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 RESUMO 
 
Esta pesquisa teve, como objetivo geral, analisar as concepções, expectativas e 
vivências dos estudantes frente às diretrizes pedagógicas presentes no novo 
currículo do Curso de Enfermagem da Universidade Federal do Pará. No âmbito dos 
específicos: pretendeu-se apreender as expectativas dos estudantes acerca da 
formação em enfermagem; apreender suas concepções sobre “ser aluno como 
sujeito”, no Curso de Enfermagem; descrever suas vivências no contexto da 
interdisciplinaridade; dimensionar suas perspectivas em relação à pesquisa 
associada ao ensino e à extensão, e mapear os pontos fortes e as dificuldades por 
eles identificadas em relação às diretrizes pedagógicas do novo currículo. As 
interlocuções teóricas abrangeram o estudante universitário, o aluno como sujeito, a 
interdisciplinaridade, a articulação ensino, pesquisa e extensão e a aprendizagem, e 
o exercício da docência com foco nas inovações curriculares no ensino superior em 
enfermagem. Foi realizado um estudo descritivo, transversal, segundo uma 
abordagem qualitativa, envolvendo 22 estudantes do segundo, sexto e nono 
semestres do referido curso, por meio de rodas de conversa, no mês de maio de 
2012, após aprovação do Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade Federal de 
São Paulo. As rodas de conversa foram gravadas em áudio e transcritas 
integralmente. Para análise dos dados, recorreu-se à análise de conteúdo do tipo 
temática. Em relação aos olhares dos discentes foram investigadas dimensões 
referentes à: concepções e expectativas, às facilidades e dificuldades e à inserção 
do estudante na nova proposta curricular. Foram mapeadas as dimensões: ser aluno 
como sujeito, emergindo as categorias Ser sujeito da aprendizagem: concepções 
dos estudantes e O ser sujeito e a nova proposta curricular; quanto ao Estudante de 
Enfermagem e a Interdisciplinaridade e às Vivências do Estudante no Contexto do 
Ensino, Pesquisa e Extensão. Percebeu-se que os estudantes, os docentes e a 
universidade possuem uma relação satisfatória, e apesar dos entraves, os relatos 
dos alunos perpassam por diversas experiências positivas. Os professores 
receberam destaque importante pelos sujeitos da pesquisa, sendo mencionados 
positivamente diversas vezes, no cumprimento de suas atribuições como 
facilitadores do processo ensino/aprendizagem. As dificuldades sinalizadas em 
relação às atividades práticas insuficientes e à fragmentação das disciplinas 
configuram importantes desafios para a consolidação do currículo integrado. No que 
 se refere à inserção efetiva do estudante na nova proposta curricular, o Curso de 
Enfermagem ainda vivencia um período de transição, sendo necessário tempo, 
dedicação e cooperação para que os alunos compreendam e defendam a proposta 
vigente. 
 
Palavras-Chave: Estudantes. Enfermagem. Currículo. Aprendizagem. Graduação. 
 ABSTRACT 
 
The aim of this study was to analyze the students´ conceptions, expectations and 
experiences regarding educational guidelines in the new curriculum of the Nursing 
Course at the Universidade Federal do Pará. The specific objectives were to 
understand the students' expectations about the nursing education; to comprehend 
the students´ views on "being a student as subject" in the Nursing Course; to 
describe their experiences in the context of interdisciplinarity; to assess their 
perspectives related to the research associated to teaching and extension, and to 
map the positive points and difficulties identified by them in relation to the new 
curriculum guidelines. The theoretical dialogues involved the graduate student, the 
student as subject, the interdisciplinarity, the link between teaching, research, 
extension and learning as well the practice of teaching focusing on curricular 
innovations in higher education in nursing. A descriptive transversal study, using a 
qualitative approach was conducted with 22 students of the second, sixth and ninth 
semesters by means of rounds of conversation, in May 2012, after approval by the 
Researc Ethics Committee of Universidade Federal de São Paulo. The conversations 
were all recorded and transcribed. For data analysis, we used the analysis of 
thematic content. In relation to the students' views the following dimensions were 
considered: conceptions and expectations, positive and negative points and the 
student insertion into the new curriculum proposal. The following dimensions were 
mapped: be student as a subject, emerging the categories Be Subject of the learning 
process: the student´s conceptions and Be the subject and the new curriculum 
proposal. Regarding the Nursing student and Interdisciplinarity and Experiences in 
the Context of Teaching, Research and Extension, it was observed that students, 
academic staff and the university had a satisfying relationship. Despite the difficulties, 
the students´ reports mentioned several positive experiences. Teachers had and 
important role according to the individuals of the research, being positively mentioned 
several times in relation to the fulfillment of their responsibilities and as facilitators of 
the teaching / learning process. The difficulties mentioned were related to insufficient 
activities and practices, fragmentation of the disciplines as one of the major 
challenges for consolidation of the integrated curriculum.  In regard to the effective 
insertion of the new student in the new curriculum proposal, the Nursing Course still 
 experiences a period of transition, requiring time, dedication and cooperation so that 
students could understand and defend the current proposal. 
 
Keywords: Students. Nursing. Curriculum. Learning. Undergraduation. 
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APRESENTAÇÃO 
 
“Uma proposta pedagógica é um caminho, não é 
um lugar, tem um sentido, um para que, têm 
objetivos, é construída no caminho, no caminhar.” 
Sonia Kramer 
 
No segundo semestre do ano de 2009 iniciei minha atuação como docente 
substituta do Curso de Graduação em Enfermagem da Universidade Federal do 
Pará (UFPA). Desde então, atuo na Atividade Curricular Enfermagem Obstétrica, 
Ginecológica e Neonatal, a qual faz parte da Unidade Temática: Atenção à Saúde 
Hospitalar e Educação às Populações Rurais, no sexto semestre do curso. 
Minha trajetória teve início quando jovem e recém-formada, o que 
certamente foi motivo de insegurança por parte dos acadêmicos e do corpo docente 
da universidade. A necessidade constante de aperfeiçoamento e a necessária 
demonstração de qualidades inerentes ao cargo docente sempre estiveram 
presentes em minha vida profissional. Assim, durante quase dois anos como 
docente substituta percebi acentuada melhora em minha atuação.  
Sou enfermeira, com pouco tempo de formação, profissional egressa de um 
currículo tradicional. Durante a graduação, me “espelhei” em docentes que “faziam a 
diferença”, e é essa vivência que busco para fugir do tradicionalismo, do simples 
repasse de informações, de forma a proporcionar aos alunos uma formação 
baseada no processo em que ambos, aluno e professor, se veem inseridos no 
processo ensino/aprendizagem. 
Procuro, na maioria das vezes, utilizar metodologias de ensino que me 
distanciem do modo de ensino tradicional, do qual a maioria de nós, docentes, fez 
parte. Porém, desenvolver novas propostas metodológicas não se constitui em 
tarefa fácil, uma vez que os acadêmicos possuem certa resistência aos novos 
métodos, geralmente por desconhecimento e imaturidade, o que os leva a imaginar 
“que o professor não quer dar aula e transfere essa atividade para o aluno”, como os 
mesmos relatam. 
Apesar das dificuldades, continuo tentando, gradativamente, trabalhar com 
novos métodos e estratégias, obtendo, em alguns momentos, sucesso e, em outros, 
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não. Porém, entendo que vivenciamos um período de transição e muito ainda 
precisa ser realizado para transformar a atual realidade. 
O Curso de Graduação em Enfermagem da UFPA, assim como inúmeros 
cursos de graduação do país, vive um período de mudanças após a construção do 
novo Projeto Político Pedagógico (PPP), baseado nas novas Diretrizes Curriculares 
Nacionais (DCNs). Dessa forma, docentes, discentes e a própria gestão precisam se 
inserir no processo, no qual o ensino tradicional vai ficando no passado e as novas 
propostas curriculares emergem com o objetivo de formar o profissional crítico e 
reflexivo solicitado pelas novas Diretrizes. É importante ressaltar que, com tais 
mudanças, os serviços de saúde nos quais são desenvolvidas as atividades da 
universidade e, consequentemente, os profissionais e usuários que fazem parte 
desses serviços também estão inseridos no processo. 
Percebo que os acadêmicos, além de demonstrarem resistência à prática 
docente inovadora, também apresentam relatos que sugerem falta de compreensão 
sobre o processo. Nesse momento, todos os acadêmicos do curso fazem parte do 
novo currículo e, no sexto semestre, me deparo com relatos do tipo: “é a primeira 
vez que nós estamos tendo prática de verdade” ou “é a primeira vez que estamos 
sentindo o que é ser enfermeiro”, ou ainda “não aprendemos anatomia e fisiologia, 
não sabemos nem o básico”. São verbalizações que me incomodam desde o início 
de minha prática docente, principalmente pela frequência com que ocorrem. 
São relatos expressivos de que, apesar da nova proposta curricular, 
baseada em Unidades Temáticas e Atividades Curriculares, o que requer o uso das 
metodologias ativas e da interdisciplinaridade, o acadêmico apresenta dificuldade 
em relacionar o que “aprendeu” em determinada Unidade Temática ao novo 
contexto que lhe é apresentado em outra unidade. Ele não se sente inserido no 
cenário de prática com uma visão de profissional e tem dificuldade em associar 
teoria e prática. 
Tais situações podem sugerir que os estudantes nem sempre conseguem 
compreender e aderir a propostas curriculares inovadoras que investem em uma 
postura ativa do universitário. Observo o compromisso e a organização da instituição 
frente à reestruturação curricular em relação à formação do docente na atuação com 
a nova proposta. Segundo a diretora do curso, tem sido possível, gradativamente, 
sensibilizar o grupo de professores por meio de discussões coletivas, treinamentos, 
oficinas, desde o momento de construção do projeto. Porém, a mesma relata que o 
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aluno ainda é uma parte do processo de difícil acesso, em que a gestão visualiza 
dificuldades. 
Atualmente, após a efetivação no cargo de docente em regime de dedicação 
exclusiva, faço-me presente na universidade e no campo de prática de forma 
intensificada, o que permite maior observação dos processos existentes na 
instituição. A trajetória por mim vivenciada e o momento de mudanças no ensino em 
nosso país, associados a essa dificuldade identificada, fez com que refletisse sobre 
a necessidade de ampliar o conhecimento a respeito das concepções e expectativas 
dos universitários frente às diretrizes pedagógicas do novo currículo, visando 
estruturar intervenções mobilizadoras de um aprender significativo. 
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INTRODUÇÃO: contextualizando o objeto 
 
“O principezinho jamais renunciava a uma 
pergunta depois que a tivesse feito.” 
Antoine de Saint-Exupéry 
 
Contemporaneamente, vive-se uma fase de inquietação na esfera científica, 
na qual a globalização se faz presente e atuante em todos os aspectos da vida das 
pessoas. Nesse contexto, a educação reveste-se de importância ímpar. 
Behrens (2011) refere que com o advento da economia globalizada, 
associado à forte influência dos avanços dos meios de comunicação, aliados à 
mudança de paradigma da ciência, o ensino nas universidades não pode mais 
manter características de uma prática pedagógica conservadora, repetitiva e acrítica. 
Relata ainda que “as exigências de uma economia globalizada afetam diretamente a 
formação dos profissionais em todas as áreas do conhecimento” (p. 69). 
Vive-se atualmente um período de transição, uma fase de mudança no 
paradigma da ciência. Perante tais mudanças, surgiu a necessidade de 
reformulação nos processos de formação e, nesse sentido, foram promulgadas, no 
Brasil, no ano de 2001, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para os cursos 
de graduação. 
Segundo as DCNs do Curso de Graduação em Enfermagem, o perfil do 
profissional egresso deve ser: 
Enfermeiro com formação generalista, humanista, crítica e reflexiva, 
qualificado para o exercício da enfermagem, com base no rigor científico e 
intelectual, pautado em princípios éticos [...]. Capacitado a atuar, com senso 
de responsabilidade social e compromisso com a cidadania, como promotor 
da saúde integral do ser humano (BRASIL, 2001a, p. 1). 
 
Uma temática bastante presente na atualidade, em decorrência das 
transformações na área do conhecimento, da disponibilidade da informação e do 
mundo do trabalho, é o “currículo”. Segundo Maia (2004, p. 103), “provém do termo 
curriculum (latim) e significa um percurso, um caminho”; o autor enfatiza a 
importância da temática considerando ser o currículo que contribui para as 
intervenções nos processos de educação. 
O currículo viabiliza a execução do processo educacional, conferindo-lhe 
referenciais teórico-metodológicos, objetivos, conteúdos, estratégias e 
avaliação. É por intermédio do currículo que se articulam a teoria e a 
prática, a epistemologia e a didática, as necessidades sociais e uma 
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proposta de formação e, portanto, a sociedade e a academia (MAIA, 2004, 
p. 104-105). 
 
Segundo o Projeto Político Pedagógico (PPP) do Curso de Enfermagem da 
Universidade Federal do Pará (UFPA), é fundamental que, na nova proposta, o polo 
de ensino centrado no professor seja deslocado para polo de aprendizagem 
centrado no aluno e o modelo de currículo fragmentado, baseado em disciplinas, 
transforme-se em um currículo integrado. 
Em sua dimensão conceitual, o PPP sustenta sua concepção epistemológica 
na visão crítico-social-cultural e na pedagogia crítico-reflexiva, considerando o 
“conhecimento como um processo permanente de construção, que se transforma na 
interação do sujeito com o mundo a partir da ação do sujeito sobre o objeto de 
conhecimento e, consequentemente, das trocas que realiza” (UNIVERSIDADE 
FEDERAL DO PARÁ (UFPA), 2008, p. 33). 
Considerando essa concepção pedagógica, faz-se necessário o uso de 
metodologias ativas para que o currículo se configure de forma integrada, 
articulando os conteúdos a fim de dar conta de situações e/ou problemas sociais e 
de saúde. Assim, a formação acadêmica deve ser trabalhada por intermédio da 
problematização, segundo uma abordagem interdisciplinar, no contexto do processo 
ensino/aprendizagem. 
Para apoiar a dimensão conceitual, o PPP traz a dimensão estrutural, 
responsável pelos elementos que constituem e configuram o currículo. Nessa 
dimensão encontram-se as diretrizes pedagógicas do curso de enfermagem da 
UFPA, dentre as quais se destacam, para objetos de estudo: aluno como sujeito, 
interdisciplinaridade, metodologias ativas e pesquisa integrada ao ensino e à 
extensão, considerando os aspectos abordados em relação ao aluno inserido no 
contexto da nova proposta curricular. Buscou-se privilegiar as quatro diretrizes 
supracitadas, considerando que apresentam maior relação com o estudante 
universitário.  
É importante ressaltar que nenhuma transformação se concretiza se não 
houver participação, em sua maioria, das partes inseridas no processo. 
Vasconcellos (1995 apud BATISTA, N., 2004, p. 49) relata que “a participação 
favorece que um conjunto de fatores determinantes se articule em torno de uma 
mesma direção, o que aumenta a probabilidade de que as coisas venham a se 
concretizar”. 
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Logo, sabe-se que é um momento no qual docentes, discentes e instituição 
precisarão estar unidos para, efetivamente, fazerem vigorar o que diz a nova 
proposta curricular. Joly, Santos e Sisto (2005) concordam quando afirmam que com 
o desafio de mudança, enfrentado pelo ensino superior na atualidade, todas as 
pessoas envolvidas constituem-se em participantes do processo, necessitando 
assumir responsabilidades a ele associadas. 
Na última década houve um aumento no número de estudos que abordam o 
ensino superior e os universitários, tanto no Brasil como em outros países (SANTOS 
et al., 2005). Dentre os vários trabalhos realizados, há os direcionados aos diversos 
aspectos da formação, os que buscam compreender o docente e os que têm, como 
foco, o estudante (ALMEIDA et al., 2003). 
Após diversas leituras, constatou-se que existem muitas publicações acerca 
do ensino superior, porém vários autores afirmam que o estudante universitário 
geralmente surge como participante e, poucas vezes, como foco de pesquisas 
(MERCURI; POLYDORO, 2004). 
Entender como o estudante se encontra inserido no contexto de uma nova 
proposta curricular pode levar a intervenções significativas em relação a esse 
sujeito, ainda de difícil acesso. Segundo Schleich (2006), é importante conhecer as 
características da população discente, tanto para a gestão, como para a ação 
docente, de forma a se obter dados que levem ao sucesso dos estudantes e à 
melhor qualidade na formação. 
Considerando o exposto, surgiram os seguintes questionamentos:  
 Quais as expectativas dos estudantes para sua formação em Enfermagem? 
 Quais as concepções dos estudantes sobre ser “aluno como sujeito”, no Curso de 
Enfermagem? 
 Como os estudantes experienciam a interdisciplinaridade no Curso de 
Enfermagem? 
 Quais as vivências dos estudantes de enfermagem em relação à pesquisa 
associada ao ensino e à extensão? 
 Que pontos positivos e quais as dificuldades que os universitários identificam em 
relação às diretrizes pedagógicas (aluno como sujeito da aprendizagem, 
interdisciplinaridade e articulação ensino, pesquisa e extensão) presentes no Projeto 
Político Pedagógico no Curso de Enfermagem? 
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O presente texto constitui-se de dez partes: inicialmente estão situadas a 
Apresentação e a Introdução. O Capítulo I - Objetivos apresenta os propósitos do 
estudo e o Capítulo II - Referencial Teórico abrange as interlocuções sobre o 
estudante universitário e as inovações curriculares nos cursos de enfermagem. O 
Capítulo III - Metodologia descreve o percurso investigativo privilegiado nesta 
pesquisa e os resultados e discussão são expostos nos Capítulos IV - Formação em 
enfermagem: olhares discentes, e V - Ser estudante de enfermagem. Finalizando, 
são apresentadas as Considerações Finais, bem como as referências e os 
apêndices e anexos. 
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CAPÍTULO I - OBJETIVOS 
 
1.1 Objetivo Geral 
 Analisar as concepções, expectativas e vivências dos estudantes frente às 
diretrizes pedagógicas presentes no novo currículo do curso de Enfermagem da 
UFPA.  
 
1.2 Objetivos Específicos 
 Apreender as expectativas dos estudantes acerca da formação em Enfermagem; 
 Apreender as concepções dos estudantes sobre “ser aluno como sujeito”, no 
Curso de Enfermagem; 
 Descrever as vivências dos estudantes no contexto da interdisciplinaridade no 
Curso de Enfermagem; 
 Dimensionar as perspectivas dos estudantes em relação à pesquisa associada ao 
ensino e à extensão; 
 Mapear os pontos fortes e as dificuldades identificadas pelos estudantes em 
relação às diretrizes pedagógicas do novo currículo. 
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CAPÍTULO II - REFERENCIAL TEÓRICO 
 
“A alegria não chega apenas no encontro do 
achado, mas faz parte do processo da busca. E 
ensinar e aprender não pode dar-se fora da procura, 
fora da boniteza e da alegria.” 
Paulo Freire 
 
2.1 O estudante universitário: características e perspectivas 
A universidade é considerada um espaço privilegiado de produção de 
conhecimento, sendo capaz, em muitos casos, de diagnosticar antecipadamente 
novas tendências e desafios que se colocam à humanidade. O novo contexto social 
exige que as universidades sejam instituições sociais, “capazes de definir novos 
domínios transversais e transdisciplinares de conhecimento e de competências, e 
novas formas de responsabilidade social” (ESTANQUE; NUNES, 2002, p. 3-4). 
A educação tem sido analisada como uma das mais importantes dimensões 
da sociedade atual, não só pelo forte impacto que exerce nas transformações 
tecnológicas, econômicas, políticas, comunicacionais e culturais, mas também na 
reconfiguração das relações de classes e dos estilos de vida (MACHADO et al., 
2003). 
É notória a expansão da universidade e o significativo aumento do número 
de estudantes que buscam pelo curso superior, o que diversifica as características 
da população universitária e as expectativas dos estudantes em relação à 
graduação (SCHLEICH, 2006). 
Enquanto agência formadora, a universidade precisa estar voltada para o 
desenvolvimento integral dos estudantes, preparando-os para que sejam seres 
conscientes e responsáveis para com a sociedade (POLYDORO et al., 2005). 
Dessa forma, os estudantes universitários se configuram enquanto objeto de 
estudo específico, constituindo um segmento importante por seu protagonismo 
social e por refletirem as mudanças sociais e culturais da atualidade (MACHADO et 
al., 2003). 
Leite (2010) assinala que a temática “estudantes universitários” faz parte dos 
interesses do campo de conhecimento da educação superior em diferentes países. 
Internacionalmente, as abordagens privilegiam o conhecimento sobre as 
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aprendizagens dos estudantes universitários, suas culturas e o impacto das 
instituições e seus currículos sobre os jovens. No Brasil, geralmente as pesquisas 
são direcionadas para o âmbito político e social, devido à atuação dos estudantes, 
ao longo da história, em relação ao amplo ativismo político com os movimentos 
organizados.  
Porém, as experiências dos estudantes e o que elas geram no processo de 
adaptação à universidade e no desenvolvimento profissional também têm se 
constituído em tema de estudos recentes no Brasil, enquanto que na literatura 
internacional as pesquisas nessa área datam de algumas décadas (TEIXEIRA; 
CASTRO; PICCOLO, 2007). Além desses aspectos, “a relação entre a motivação, a 
aprendizagem e o desempenho do aluno tem sido objeto de estudo de muitos 
pesquisadores no campo da psicologia e da educação” (ZENORINE; SANTOS, 
2004, p. 67). 
Segundo Leite (2010, p. 12): 
A pesquisa sobre os estudantes ganhou especial interesse a partir da 
década de 1980, quando passaram a destacar-se pesquisadores como 
Entwistle, na Escócia, e Astin, nos Estados Unidos, que se dedicaram a 
estudar como e o que os estudantes aprendem na universidade. 
 
Almeida e Soares (2004) acreditam que atualmente as universidades, antes 
focadas em crescer de forma quantitativa, têm maiores preocupações com a 
qualidade desse crescimento. Santos (2000, p. 17) menciona: 
É dada maior atenção à formatação curricular dos cursos, aos processos de 
ensino, aprendizagem e avaliação, às solicitações sociais e do mercado de 
trabalho, à formação dos professores e ao envolvimento acadêmico dos 
próprios estudantes. 
 
Para Polydoro e Primi (2004), em um recorte da sua pesquisa intitulada 
“Caracterização Psicológica do Universitário”, o estudante e os aspectos 
psicológicos envolvidos na trajetória de formação são ainda pouco abordados nos 
estudos sobre o ensino superior. 
Schleich (2006) relata haver uma preocupação bastante antiga em entender 
como o estudante universitário vivencia o ambiente acadêmico, as mudanças e o 
impacto da universidade. 
Considerando a faixa etária dos universitários, geralmente entre 18 e 24 
anos, estudos referentes ao estudante nessa fase da vida tornam-se cada vez mais 
importantes. É a fase denominada “juventude”, a qual difere da adolescência em 
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diversos aspectos, principalmente no que diz respeito ao maior grau de 
comprometimento com as decisões a serem tomadas (PEREIRA, 2004). 
Mercuri e Polydoro (2004) enfatizam ser importante compreender o 
estudante nesse contexto, não só resgatando suas características antes de entrar na 
universidade, mas também de que forma ocorre a interação dessas características 
com o ambiente da instituição. 
Segundo Polydoro (2000, p. 25), durante esse processo de interação: 
Os estudantes modificam o ambiente por meio de suas percepções, 
escolhas, objetivos, esforço e ações, enquanto que o ambiente os modifica 
através de suas normas, expectativas, recursos e oportunidades. 
 
 
Na visão de Goldmann (1984 apud LEITE, 2010, p. 11), o estudante é um 
“transindivíduo”, um sujeito que se torna parte da instituição universitária por 
um determinado período de sua vida, uma situação transitória, porém 
intensa de aprendizagens de toda ordem, as quais transcendem os 
currículos formais. 
 
Conforme dados da literatura, os anos em que o estudante frequenta a 
educação superior são acompanhados por inúmeras mudanças, decorrentes da 
diversidade de experiências vivenciadas, sejam essas as atividades acadêmicas ou 
não acadêmicas, obrigatórias ou não (SCHLEICH, 2006). 
Tal fato está “relacionado à diversidade de experiências promovidas no 
ensino superior, que desafiam valores, atitudes e convicções, à maior abertura para 
o diálogo e à oportunidade de praticar novos papéis e relações sociais” 
(POLYDORO; PRIMI, 2004, p. 43). 
Compreende-se como vivência ou experiência universitária todas as 
situações que, de forma direta ou indireta, estão relacionadas ao fato de o aluno 
estar realizando um curso universitário. Nessa perspectiva, podem ser abordadas as 
expectativas anteriores ao ingresso do estudante, como as situações favorecidas 
pela realização do curso, por exemplo: estágios, atividades culturais, aulas, 
pesquisas, relacionamento com os professores e colegas (PACHANE, 2004). 
Dr. Astin, renomado pesquisador, professor emérito da universidade da 
Califórnia, criou a “teoria do envolvimento do estudante” na qual advoga que 
quanto mais o estudante for desafiado em aulas, atividades 
extracurriculares e sociais maior será sua autodeterminação em ser 
protagonista das mesmas. Ou seja, quanto mais envolvimento quantitativo e 
qualitativo, maior a aprendizagem (LEITE, 2010, p. 12). 
 
Almeida e Soares (2004) ressaltam os desafios encontrados na literatura 
acerca da transição e as dificuldades de adaptação do estudante ao contexto da 
universidade. Afirmam ser a transição para o ensino superior “fato particularmente 
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exigente que confronta os alunos com uma série de novos e complexos desafios em 
diferentes áreas das suas vidas” (p. 18). 
Nem sempre o estudante consegue ajustar-se de modo satisfatório a essa 
realidade, seja por características próprias ou pelo fato de não ter encontrado, na 
instituição ou fora dela, apoio suficiente para o enfrentamento, o que pode causar 
prejuízos ao desenvolvimento e à aprendizagem (POLYDORO; PRIMI, 2004). 
Gonçalves e Cruz (1988) abordam os quatro domínios principais dos quais 
fazem parte as tarefas que o estudante encontra após sua inserção no ensino 
superior. São eles: acadêmico (requer adaptações constantes a novos ritmos e 
estratégias de aprendizagem, ao novo estatuto de aluno e aos novos sistemas de 
ensino e avaliação, o que exige bastante do aluno); social (ser universitário solicita o 
desenvolvimento de padrões de relacionamento interpessoal mais maduros nas 
diversas relações humanas); pessoal (a universidade requer o estabelecimento de 
um forte sentido de identidade para o desenvolvimento da autoestima, de um maior 
conhecimento de si próprio e para o desenvolvimento de uma visão pessoal do 
mundo); vocacional/institucional (com a inserção no ensino superior ocorre o 
desenvolvimento de uma identidade vocacional, em que o comprometimento com 
determinados objetivos vocacionais e/ou institucionais parece assumir particular 
importância). 
Atualmente, devido às mudanças nos paradigmas da ciência, o processo 
ensino/aprendizagem encontra-se direcionado para a construção e não mais para a 
transmissão do conhecimento. Esse novo conceito de aprendizagem, o “aprender 
fazendo”, requer interações educativas entre os estudantes universitários com os 
pares e os professores. Essa interação é condição básica para o desenvolvimento 
de capacidades, valores e atitudes do estudante no contexto do ensino superior 
(DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2004). 
Leite (2010) discorre sobre a recente tendência pedagógica, característica 
das universidades inovadoras, a qual consiste em “compreender e aplicar formas de 
ensino/aprendizagem centradas no estudante, nos seus modos de aprender e 
estudar, nos seus interesses” (p. 13). Assim, segundo o mesmo autor, observa-se 
uma ênfase diferenciada na pedagogia universitária, a qual se deslocaria de uma 
abordagem centrada no professor para outra, centrada no aluno. 
Del Prette e Del Prette (2004) abordam situações presentes na vida dos 
estudantes universitários, nas quais o desempenho nem sempre é considerado bom, 
30 
 
como: “apresentar seminários (falar em público), reclamar com o professor de uma 
avaliação equivocada (falar com autoridade), trabalhar em grupo (ouvir, 
concordar/discordar, lidar com críticas, negociar, argumentar, perguntar)” (p. 107). 
Pesquisas acerca das dificuldades interpessoais de estudantes universitários 
têm sido realizadas no Brasil; entretanto, essas dificuldades parecem não estar 
sendo suficientemente enfrentadas pelas Instituições de Ensino Superior (IES). (DEL 
PRETTE; DEL PRETTE, 2004). 
O estudante necessita de três elementos fundamentais em seu processo de 
formação: conhecimento básico (conhecimento em si e capacidades metodológicas 
que permitam a autoaprendizagem), conhecimento técnico (relacionado a uma 
ocupação específica) e competências interpessoais (capacidade para trabalhar em 
equipe, criatividade e busca da qualidade), isto é: o saber aprender, o saber fazer e 
o saber integrar-se (SANTOS, 2000). 
Em um estudo sobre os referenciais de Freire e Vygotsky para a pesquisa na 
área de Educação em Ciências, Gehlen, Maldaner e Delizoicov (2010, p. 135) 
relatam, como pensamento de Vygotsky, que “a construção do conhecimento 
procede de uma ação partilhada, que implica um processo de mediação entre 
sujeitos. Assim, a interação social é condição indispensável para a cultura”. 
Fundamentando, os autores assinalam o pensamento de Freire sobre o 
conhecimento como sendo o produto das relações entres os seres humanos e 
destes com o mundo. 
Schleich (2006, p. 7) refere “ser o ambiente acadêmico decisivo para o 
desenvolvimento do estudante como um todo, onde as atividades cognitivas, sociais 
e afetivas deverão estar inter-relacionadas”. 
Nem sempre a vivência acadêmica dos estudantes é considerada positiva. 
Embora a universidade se preocupe cada vez mais com o aluno, não é possível 
atingir as expectativas de todos e essa inadequação entre o que o aluno espera, o 
que a universidade se propõe e o que realmente ocorre pode gerar frustrações no 
percurso dos estudantes universitários (PACHANE, 1998). 
Nos casos em que as interações e experiências dos estudantes são 
negativas, sua integração ao ensino superior torna-se prejudicada, o que pode 
diminuir o compromisso tanto com a graduação como com a instituição, levando, em 
muitos casos, à interrupção da formação (SCHLEICH, 2006). 
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Snyders (1995) realizou uma ampla abordagem, a partir de biografias de 
cientistas, intelectuais e artistas, acerca das vivências universitárias, enfatizando as 
“alegrias” e “não alegrias” ocorridas nos anos da graduação. As dificuldades 
presentes no contexto universitário surgiram como “não alegrias”, porém, dentre 
diversos aspectos que emergiram como “alegrias”, pode-se destacar a participação 
do aluno, o “ser ativo”, o “ser importante”, fato intimamente relacionado à busca pelo 
conhecimento. 
Compreendendo a importância da dimensão do aluno como participante 
ativo do processo ensino/aprendizagem, é importante aprofundar discussões e 
análises sobre o estudante como sujeito do processo educativo, as implicações da 
interdisciplinaridade e contextos curriculares em enfermagem, orientados pelos 
pressupostos críticos e reflexivos. 
 
2.1.1 O “aluno como sujeito” 
A educação superior requer maior iniciativa, autonomia e participação dos 
estudantes. Logo, é válido ressaltar a importância dos componentes pessoais 
associados ao processo educacional, desde a dimensão da sala de aula ao contexto 
institucional de modo global (POLYDORO; PRIMI, 2004). 
O aluno passa a vivenciar um novo contexto, no qual é colocado como 
sujeito. Berbel et al. (2000, p. 1) relatam que: as novas situações de vida se colocam 
como desafiadoras de raciocínios, tomadas de decisão, solução de problemas 
propriamente ditos, exigindo flexibilidade, análises por diferentes ângulos, relações, 
seleções, etc. 
A universidade deve ser capaz de oportunizar o ensino aos estudantes de 
forma que os mesmos construam o conhecimento associado à sua forma crítica de 
pensar (PERES, 2002). 
Carvalho (2004) lembra que professores e alunos devem se articular a partir 
das interações de saberes vividos para que “o ato de aprender” não seja um mero 
acúmulo de conhecimentos. A formação superior deve estimular a aprendizagem e 
possibilitar que o aluno reflita e compreenda a necessidade dessa aprendizagem 
para a sociedade (ROTHBERG, 2006). 
De acordo com Paulo Freire, “o homem deve ser o sujeito de sua própria 
educação e não o objeto dela, por isso ninguém educa ninguém” (FREIRE, 2011, p. 
34). 
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O aluno precisa fazer parte do processo ensino-aprendizagem, com um 
papel diferente do “ser passivo” de antes, deve deixar de apenas escutar, 
ler, decorar e repetir os ensinamentos do professor, transformando-se em 
um ser criativo, crítico, pesquisador e atuante, para a satisfatória produção 
do conhecimento (BEHRENS, 2011, p. 71). 
 
É importante que o aluno seja capaz de aprender a conhecer, aprender a 
fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser. O “aprender a conhecer” tem relação 
com a curiosidade do aluno, o ato de descobrir, compreender, construir e reconstruir 
o conhecimento; o “aprender a fazer” refere-se ao indivíduo ser capaz de trabalhar 
em equipe e enfrentar novas situações; o “aprender a viver juntos” diz respeito à 
colaboração, à compreensão do outro; o “aprender a ser” envolve o desenvolvimento 
do aluno, atentando para aspectos como inteligência, criatividade, iniciativa, 
sensibilidade, dentre outros (UFPA, 2008). 
Snyders (1995) menciona que a vivência na universidade pode provocar no 
jovem estudante o surgimento de um adulto aberto, capaz de se incomodar com o 
comodismo de si próprio. 
Muitas vezes, a oportunidade de gerar seus próprios conhecimentos não é 
proporcionada ao aluno, sendo, portanto, importante que os currículos se 
preocupem com o desenvolvimento autônomo do estudante (SILVA, 2004). 
 Freire (2011) afirma ser necessário proporcionar aos estudantes 
oportunidades para que “sejam eles mesmos”. O autor salienta a importância do 
desenvolvimento de uma consciência crítica, que permita ao ser humano transformar 
a realidade. “O destino do homem deve ser criar e transformar o mundo, sendo o 
sujeito de sua ação” (FREIRE, 2011, p. 50). 
Silva (2004) enfatiza que as dificuldades de aprendizagem dos alunos 
podem estar relacionadas a fatores motivacionais e de comunicação e que os 
docentes precisam agir no processo como motivadores, abrindo possibilidades para 
o estudante agir de forma independente e favorável à aprendizagem. 
Ao falar sobre educação, Moran (2011) aborda a necessidade de alunos e 
professores “transformarem suas vidas em processos permanentes de 
aprendizagem” (p. 13). Acrescenta que educar é contribuir para a construção da 
identidade pessoal e profissional do estudante e que o ensino depende de alguns 
fatores, como o interesse do aluno em aprender, estando apto para o aprendizado, o 
que inclui fatores como motivação, maturidade e competência. 
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É válido ressaltar que a participação do estudante ao lado do docente, a 
colaboração daquele para com este pode ser destacada como ponto positivo. 
Conforme relata Snyders (1995, p. 119): 
[...] não somente o professor pede a seus alunos para intervir senão que já 
os trata “como colaboradores, e não como futuros colaboradores; ele exigia 
uma participação imediata em seus trabalhos, a ajuda deles em suas 
pesquisas”. A satisfação do aluno consiste aqui em se saber comprometido 
com o professor (sem esquecer os colegas) em tarefas comuns, reais e já o 
seu tanto inovadoras. 
 
Para Moran (2011, p. 30), é fundamental que o professor “ajude o aluno a 
acreditar em si, a sentir-se seguro, a valorizar-se como pessoa”, pois, dessa forma, 
torna-se mais fácil trabalhar com esse aluno. 
Ainda retomando a contribuição de Snyders (1995), o estudante universitário 
visa ser autônomo, pensar por si mesmo, porém, para tanto, espera apoio do 
docente. 
Dentre as possibilidades de técnicas de ensino, encontram-se as que 
compreendem o aluno como centro do processo: os trabalhos de busca, estudos 
dirigidos e problematização (SONZOGNO, 2004). 
Nesse sentido, ambos, aluno e professor, assumem grande importância no 
processo ensino/aprendizagem. O professor, como mediador, e, o aluno, como um 
dos sujeitos do processo, compreendendo que dadas as mudanças na atualidade, o 
papel de receptor de conhecimento não contempla as necessidades de ser reflexivo 
e crítico para atuar profissionalmente diante das necessidades da sociedade. 
 
2.1.2 Interdisciplinaridade 
Fazenda (2001) e Haas (2000) relatam que as demandas educacionais 
contemporâneas sinalizam para a importância da atitude interdisciplinar. Enfatizam 
que essa atitude exige a construção de espaços coletivos de partilha de 
conhecimentos e experiências, sendo necessário assumir a tarefa de explicitar as 
possibilidades de contribuição e o desafio de adentrar em outra área. 
Ao falar em interdisciplinaridade, importa discutir suas diferentes acepções.  
Minayo (2010a) aborda a diversidade de conceitos existentes na relação entre as 
disciplinas, definindo interdisciplinaridade como uma articulação de várias 
disciplinas, cujo foco seja o objeto ou o problema, para os quais não é suficiente a 
resposta de uma só área. 
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O termo interdisciplinaridade emergiu nos discursos científicos a partir dos 
anos 70 (SANTOMÉ, 1988). Um forte traço refere-se à integração de conteúdos 
disciplinares, investindo-se na conexão entre diferentes áreas científicas e na 
possibilidade de trabalhos conjuntos. 
A concepção de integração está presente também nos movimentos 
multi/pluri e transdisciplinar, o que permitiu que Pombo (2005) concebesse 
interdisciplinaridade como um continuum no qual as esferas de justaposição, fusão, 
transcendência estão presentes e configuram diferentes maneiras de produzir 
conhecimento. 
Segundo Lenoir (1998), a interdisciplinaridade está condicionada pelas 
culturas e valores que presidem diversos grupos científicos, identificando 
movimentos mais centrados na prática, na delimitação teórica ou nas trajetórias e 
narrativas das pessoas. Sua perspectiva, como movimento em construção, 
demandando distintos olhares, experiências e trocas, define o que Fourez (1997) 
assume como ilha de racionalidade:  
Construção de representações do mundo que estão estruturadas e 
organizadas em função de um projeto humano (ou de um problema a 
resolver), em um contexto específico e para destinatários específicos, 
apelando para várias disciplinas, com a intenção de chegar a um resultado 
original, não dependendo das disciplinas de origem, mas sim do projeto que 
se tem (FOUREZ, 1997, p. 217-255). 
Assim, “a interdisciplinaridade emerge como uma possibilidade de conhecer 
que requer aberturas, encontros e diálogos possíveis a partir de uma lógica que une 
e relaciona” (FURLANETTO, 2011, p. 53). 
Observa-se que as continuidades, rupturas, ideias, intersubjetividades, 
diversidades, respeito às diferenças, integração, trabalho coletivo e pesquisa 
socialmente referenciada são expressões de interdisciplinaridade em propostas 
formativas em saúde (FURUSATO, 2008). 
 
2.1.3 O estudante no contexto do ensino, pesquisa e extensão  
As propostas curriculares atuais apresentam maior flexibilidade na 
composição dos cursos; assim, a vivência universitária vai além das experiências 
fixas e predeterminadas, proporcionando ao estudante escolher aquelas que irão 
compor sua trajetória acadêmica. Tais experiências têm diversas denominações na 
literatura, como complementares, eletivas, extramuros, extracurriculares, não 
obrigatórias (FIOR; MERCURI, 2009). 
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É nesse contexto que se encontram as atividades ligadas ao ensino, à 
pesquisa e à extensão. A pesquisa, de acordo com Peres (2002, p. 19), “visa à 
produção de um novo saber”, porém não deve se configurar de modo isolado, e sim 
ser associada ao ensino e à extensão “em todos os ambientes onde a universidade 
está presente”. Esse autor (PERES, 2002, p. 25-26) conceitua “pesquisa científica” 
como a “realização concreta de uma investigação planejada, desenvolvida e redigida 
de acordo com as normas metodológicas consagradas pela ciência”. 
Para Snyders (1995, p. 122), “desde o ingresso na universidade [...] o ensino 
é inseparável da pesquisa”. Corroborando, Minayo (2010b, p. 47) enfatiza que “é a 
pesquisa que alimenta a atividade de ensino”. A autora define pesquisa como 
“atividade básica das ciências na sua indagação e construção da realidade”. O ato 
de pesquisar configura-se em uma busca constante, logo se caracteriza como algo 
acabado provisoriamente e inacabado permanentemente (MINAYO, 2010b). 
A formação na pesquisa pode contribuir para a autonomia do estudante, 
conforme ressalta Snyders (1995, p. 122): “[...] a pesquisa constitui o caminho para a 
originalidade”. Cabe destacar a associação entre a pesquisa e o fato do aluno se 
perceber enquanto sujeito do processo ensino/aprendizagem. 
O aluno fica feliz quando se lhe abre o domínio da pesquisa: depois de 
tantos e tantos exercícios escolares, chegar a uma expressão pessoal; ao 
mesmo tempo tomar consciência da própria individualidade, afirmá-la, 
empregá-la; seus próprios critérios, suas maneiras de pensar e de sentir [...] 
(SNYDERS, 1995, p. 123). 
 
As oportunidades extracurriculares são mencionadas como importantes 
componentes para a adaptação acadêmica na universidade (PASCARELLA, 1985 
apud ALMEIDA; SOARES, 2004, p. 26). Por outro lado, o tempo e a energia 
despendidos a essas atividades podem ocasionar problemas em relação ao 
rendimento do aluno nos estudos (ALMEIDA et al., 2000). 
Em alguns trabalhos (FIOR; MERCURI, 2004; TEIXEIRA; GOMES, 2004), as 
atividades extracurriculares são concebidas como experiências essenciais para a 
formação e construção da identidade profissional. 
Fior e Mecuri (2009) enfatizam que a participação dos estudantes em 
atividades não obrigatórias gera benefícios como, por exemplo, maior satisfação 
com o curso, aprimoramento das habilidades de liderança e facilidade nos 
relacionamentos interpessoais. 
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Com base no princípio da flexibilização curricular, presente nas Diretrizes 
Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduação da Área da Saúde, muitas 
universidades inseriram na composição de seus cursos um conjunto de atividades 
denominadas complementares (FIOR; MERCURI, 2009). 
O currículo de diversos cursos passa a valorizar e contabilizar créditos a um 
conjunto de vivências que extrapolam os limites das grades de disciplinas 
dos cursos e que asseguram, entre outros aspectos, um dos princípios das 
Diretrizes Curriculares Nacionais que se refere à prática de estudos e 
atividades independentes, com características de interdisciplinaridades e 
opcionais, a fim de enriquecer e implementar o perfil profissional do 
formando (FIOR; MERCURI, 2009, p. 194). 
 
É importante destacar a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e 
extensão, o que, de acordo com Severino (2002), possui na pesquisa a sua 
referência, pois se aprende e se ensina pesquisando e “prestam-se serviços à 
comunidade quando tais serviços nascem e se nutrem da pesquisa” (p. 122). 
A universidade se constitui na articulação entre ensino, pesquisa e extensão, 
superando o mero oferecimento de oportunidades, mas investindo na mobilização do 
estudante no sentido de que ele se interesse e faça um percurso formativo amplo, 
diversificado e socialmente referenciado. 
 
2.2 Inovações curriculares na formação superior em enfermagem: algumas 
incursões 
Ao abordar os aspectos referentes às inovações curriculares no campo da 
enfermagem é importante, primeiramente, compreender o que significa currículo. 
Schmidt (2003) enfatiza que diversos conceitos estão presentes na literatura, sendo 
concepções variáveis tanto em relação ao significado como à função. Para a autora, 
o currículo pode ser definido como “o fundamento de qualquer sistema de ensino e o 
elemento nuclear do projeto pedagógico, viabilizando o processo ensino-
aprendizagem” (p. 60). 
Considerando que a utilização dos currículos mínimos não atendia à 
qualidade, à inovação e à diversificação da formação oferecida pelos cursos 
superiores, o Conselho Nacional de Educação (CNE), a partir da Lei de Diretrizes e 
Bases da Educação Nacional (LDB) - Lei 9.394/96, promulgou as Diretrizes 
Curriculares Nacionais (DCNs). Constituem-se em orientações para a elaboração 
dos currículos, fornecendo subsídios para uma maior flexibilidade nos cursos, 
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atendendo às expectativas e interesses dos alunos, da comunidade acadêmica e da 
sociedade (BRASIL, 1996, 2001b). 
As Diretrizes Curriculares focalizam um perfil comum aos cursos da área da 
saúde, enfatizando a humanização, a ética, o aluno como sujeito da aprendizagem, 
a problematização como metodologia e a integração com o SUS (BATISTA; 
BATISTA, 2004). Nesse contexto, o ensino em enfermagem tem passado por 
mudanças em todo o país ao longo dos anos, refletindo-se no perfil de enfermeiros 
“em decorrência das transformações no quadro político-econômico-social da 
educação e da saúde no Brasil e no mundo” (ITO et al., 2006, p. 571). 
As DCNs para o curso de graduação em enfermagem, em seu artigo 14 
(Incisos V e VI, respectivamente), preconizam, dentre outras coisas, que: 
É necessária a implementação de metodologia no processo ensinar-
aprender que estimule o aluno a refletir sobre a realidade social e aprenda a 
aprender; os alunos devem ser levados a aprender a aprender, o que 
engloba aprender a ser, aprender a fazer, aprender a viver juntos e 
aprender a conhecer, que constituem atributos indispensáveis à formação 
do enfermeiro (BRASIL, 2001a, p. 5-6, grifos do autor). 
 
Fior e Mercuri (2009) referem que para tornar possível o crescimento 
acadêmico, profissional e cultural dos estudantes, as universidades têm apresentado 
uma variedade de propostas de trabalho que compõem os projetos pedagógicos dos 
cursos. Moran (2011, p. 28) ressalta que “um projeto inovador facilita as mudanças 
organizacionais e pessoais, estimula a criatividade, propicia maiores 
transformações”. 
A literatura internacional sobre inovação curricular em enfermagem 
apresenta pesquisas que abrangem um conjunto de temáticas, a saber, inovação em 
programas de residência em enfermagem, docência, assistência de enfermagem em 
diferentes áreas e o profissional de enfermagem qualificado, com competências, 
educação continuada e formação permanente (ALGASE et al., 2006; BELLACK et 
al., 1999; GEBHARDT; CLIFFORD; BATES, 2006; HERDRICH; LINDSAY, 2006; 
WOODWARD; KELLY; GIFFORD, 2011). 
Um estudo importante sobre as tendências ou modelos de avaliação no 
ensino de graduação em enfermagem na América Latina foi realizado por meio de 
uma revisão integrativa da literatura (VASCONCELOS; BACKES; MARTINI, 2011). 
As autoras concluíram: 
Constatou-se, no Brasil, e em países latino-americanos, que alguns cursos 
de graduação em enfermagem estão passando por reformulações em sua 
estrutura curricular, ainda que de forma incipiente. E é preciso valorizar 
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esse dado, pois existem muitos avanços nas diferentes inclinações 
metodológicas adotadas nos cursos. As considerações trazidas pelos 
autores são de ordem teórica. Poucos são os estudiosos que realizam 
pesquisas com docentes e discentes a fim de apresentar dados mais 
objetivos e consistentes para serem discutidos (VASCONCELOS; BACKES; 
MARTINI, 2011, p. 137). 
 
A literatura nacional aborda diferentes dimensões, presentes nas inovações 
curriculares em enfermagem. Um primeiro estudo refere-se às mudanças 
introduzidas no Trabalho de Conclusão de Curso (TCC), desenvolvido no curso de 
enfermagem da UNIVALI (Universidade do Vale do Itajaí), o que possibilitou a 
construção de um modelo de elaboração envolvendo: 
Uma fundamentação, o estabelecimento de alguns princípios, as etapas de 
desenvolvimento do aluno com as competências a serem enfatizadas, a 
operacionalização, incluindo a definição de atribuições e clareza quanto à 
propriedade intelectual dos dados e as modalidades de estudos aceitas 
(SAUPE; WENDHAUSEN; MACHADO, 2004, p. 110, grifos dos autores). 
 
Outro estudo discute a história do currículo de enfermagem da Universidade 
Estadual de Londrina (UEL), a qual possui, atualmente, um currículo integrado, 
respaldado na problematização (GODOY, 2002). O autor argumenta: 
Para a formação de um profissional sintonizado com o redirecionamento da 
política de saúde e com as variações no perfil epidemiológico, fez-se 
necessária a elaboração e implementação de uma proposta inovadora, que 
contemplasse não somente a grade curricular, mas que investisse em uma 
perspectiva pedagógica que permitisse uma ação educativa mais global e 
crítica (GODOY, 2002, p. 599). 
 
Uma terceira pesquisa analisa os cursos de enfermagem das universidades 
(federal e estadual) do Ceará, constatando que ambos passaram por 
reestruturações curriculares correspondentes às mudanças na educação superior e 
no papel da enfermagem nas últimas décadas (THERRIEN et al., 2008). Seus 
autores afirmam: 
Ambas as universidades investigadas apresentaram discursos e 
compreensões semelhantes de perfil de profissional generalista, com 
percepção holística de homem, capaz de atuar com competência ampla de 
função e ação, no contexto familiar, social e político (THERRIEN, 2008, p. 
560). 
 
Em um ensaio teórico, “Integração Curricular no Curso de Graduação em 
Enfermagem”, Tavares (2003) discute, a partir de processos de reformulação 
curricular, as implicações da integração como eixo ordenador do currículo. A autora 
conclui que: 
O confronto dos problemas cotidianos, o reconhecimento da diversidade 
dos sujeitos, o compartilhamento do poder são os principais desafios para a 
conquista de um currículo integrado. Para construir um projeto de fato 
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inovador e condizente com as novas diretrizes curriculares é preciso avaliar 
o currículo, a cultura escolar, a história das disciplinas, as concepções 
existentes no interior da instituição e o processo de trabalho como um todo 
(TAVARES, 2003, p. 403). 
 
A pesquisa “O Processo de Mudança na Educação de Enfermagem nos 
Cenários UNI: potencialidades e desafios”, de autoria de Silva e Sena (2003), 
investigou as mudanças curriculares em quatro cursos de enfermagem no país 
tendo, como critério definidor, que todos eram participantes do Projeto UNI - Uma 
Nova Iniciativa na Educação dos Profissionais de Saúde. As autoras afirmam: 
A integração entre os diferentes atores nos cenários de ensino e de atenção 
faz-se necessária como um sinalizador dos rumos a serem seguidos na 
transformação da formação e exige a adoção de metodologias ativas de 
aprendizagem e dos enfoques interdisciplinar e multiprofissional que 
considerem o aluno como sujeito social na construção do conhecimento 
(SILVA; SENA, 2003, p. 415). 
 
A investigação intitulada “Avaliação do estudante: no exercício da prática 
profissional” aborda o processo de mudança vivenciado no Curso de Enfermagem 
da Faculdade de Medicina de Marília (FAMEMA), possibilitando que, em 2003, um 
currículo integrado com os métodos da problematização e da Aprendizagem 
Baseada em Problemas (ABP) fosse adotado (BRACCIALLI et al., 2008). 
Um currículo integrado caracteriza-se pela efetiva articulação do ensino e 
da prática profissional, no avanço da construção de teorias e na busca de 
soluções específicas para diferentes situações adaptadas à realidade local 
e aos padrões culturais próprios de uma determinada estrutura social 
(DAVINE, 1989 apud BRACCIALLI et al., 2008, p. 103). 
 
A problematização tem sido proposta por Neusi Berbel como um “caminho 
de ensino e pesquisa rico, porém complexo, que demanda esforços por parte de 
quem o percorre” (COLOMBO; BERBEL, 2007, p. 122). Berbel (1998) conceitua a 
problematização como: 
Metodologia de ensino, estudo e de trabalho, para ser utilizada sempre que 
seja oportuno, em situações em que os temas estejam relacionados com a 
vida em sociedade [...]. O objetivo do método é preparar o estudante para 
tomar consciência de seu mundo e atuar intencionalmente para transformá-
lo (BERBEL, 1998, p. 142 apud COLOMBO; BERBEL, 2007, p. 144). 
 
Em geral, a discussão sobre a problematização surge associada ao método 
da Aprendizagem Baseada em Problemas, o qual também parte de dificuldades, 
porém como proposta curricular em que os problemas são elaborados para 
contemplar os conhecimentos do currículo (BERBEL, 1998). Segundo a autora, os 
dois métodos apresentam pontos positivos e negativos, positivos, pelas suas 
características inovadoras, e, negativos, pela resistência a mudanças. 
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Nesse contexto nacional de mudanças curriculares na graduação em saúde, 
e especificamente em enfermagem, insere-se o processo de reformulação 
empreendido pelo Curso de Enfermagem da UFPA. O currículo, implantado em 
2006, privilegiou três dimensões: conceitual, normativa e estrutural. 
Na dimensão conceitual é abordada a concepção epistemológica que 
sustenta o PPP, a qual se baseia na visão crítico-social-cultural e na pedagogia 
crítico-reflexiva. Essa concepção “considera o conhecimento como um processo 
permanente de construção, que se transforma na interação do sujeito com o mundo 
e a partir da ação do sujeito sobre o objeto de conhecimento e, consequentemente, 
das trocas que realiza” (UFPA, 2008, p. 33). 
O PPP destaca a importância da formação em enfermagem em atender às 
necessidades de saúde da população, enfatizando o SUS e assegurando a 
qualidade do cuidado prestado ao ser humano (UFPA, 2008). 
A dimensão conceitual aborda, de forma sucinta, os conceitos que delineiam 
a prática acadêmica na esfera do curso de enfermagem: educação, saúde e 
enfermagem. 
A dimensão normativa trata dos referenciais que subsidiam o PPP, tais como 
perfil demográfico, socioeconômico, epidemiológico e perfil sanitário do Pará, da 
Região Norte e do Brasil. Nessa dimensão, são utilizados também os documentos e 
Atos Acadêmicos e Administrativos da UFPA e a legislação em vigor, alguns citados 
neste trabalho, porém sem necessidade de detalhamento para o objeto estudado. 
A dimensão estrutural aborda os elementos que configuram o projeto e o 
currículo do curso de enfermagem, trazendo as diretrizes pedagógicas orientadoras 
da formação. No quadro a seguir estão referidas todas as diretrizes: 
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Quadro 1 – Diretrizes Pedagógicas do Currículo do Curso de Enfermagem 
DIRETRIZES PEDAGÓGICAS 
1. Aluno como sujeito; 
2. Articulação teoria/prática; 
3. Integração ensino serviço; 
4. Diversificação dos cenários de aprendizagem; 
5. Pesquisa integrada ao ensino e à extensão; 
6. Fundamentação do Humanismo; 
7. Interdisciplinaridade; 
8. Metodologias ativas para o processo ensino-aprendizagem; 
9. Avaliação formativa; 
10.  Educação orientada aos problemas relevantes da sociedade; 
11.  Flexibilidade curricular; 
12.  Terminalidade do curso. 
Fonte: UFPA (2008). 
 
Ainda em sua dimensão estrutural, o projeto aborda aspectos referentes ao 
objeto do curso de enfermagem, que perpassa pela construção de um perfil 
acadêmico e profissional com competências, conteúdos e habilidades, segundo 
perspectivas e abordagens contemporâneas de formação, com foco em uma postura 
investigativa, sendo o acadêmico um ser crítico, reflexivo e humanístico; ao 
propósito do curso que é garantir a formação de profissionais com autonomia e 
discernimento para assegurar a integralidade da atenção prestada à população 
atendida; aos objetivos do curso; ao perfil do egresso e competências e habilidades 
gerais e específicas. Os três últimos intimamente relacionados ao estabelecido pelas 
Diretrizes Curriculares Nacionais. 
Finalmente, a dimensão estrutural traz a estrutura curricular propriamente 
dita, especificando a organização curricular e os critérios de acompanhamento e 
avaliação do próprio PPP e da aprendizagem, além de estratégias para a 
implementação do projeto. 
A partir dessas interlocuções teóricas, reposicionando o estudante 
universitário como sujeito autônomo, criativo, transformador e comprometido com as 
demandas sociais e tendo, por referências, o objeto de estudo escolhido - estudante 
42 
 
do curso de Enfermagem da UFPA - e os objetivos delimitados, o próximo capítulo 
apresenta o percurso metodológico privilegiado nesta pesquisa. 
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CAPÍTULO III - METODOLOGIA 
 
“O real não está na saída nem na chegada: ele se 
dispõe para a gente é no meio da travessia”. 
Guimarães Rosa 
 
Ao tratar do conceito de metodologia, Minayo (2010b) lembra ser o próprio 
conceito um assunto controverso. Diferentes significados e discussões, de diversos 
autores, se fazem presentes no que se refere à temática. Para a autora, “discutir 
metodologia é entrar num forte debate de ideias, de opções e de práticas” (p. 44). 
Metodologia é conceituada, de forma ampla, como a discussão sobre o 
“caminho do pensamento” requerido pelo objeto; a apresentação dos métodos, 
técnicas e instrumentos que devem ser utilizados para a investigação; e a 
“criatividade do pesquisador”, que tem relação com a capacidade pessoal de 
associação entre teoria e métodos, considerando aspectos como a experiência 
reflexiva, a memória intelectual e o nível de comprometimento com o objeto 
(MINAYO, 2010b). 
Assim, detalha-se a seguir o caminho percorrido para o alcance das 
respostas aos objetivos propostos, passando, inicialmente, por uma caracterização 
do campo de pesquisa, apresentando os aspectos referentes ao novo Projeto 
Político Pedagógico da Faculdade de Enfermagem, bem como a descrição da 
metodologia adotada. 
 
3.1 Contextualização do cenário de pesquisa 
O Pará, juntamente com os estados do Amazonas, Amapá, Roraima, 
Rondônia, Acre e Tocantins, compõe a região Norte do Brasil. Com uma área de 
1.247.950,003 km² e população de 7.581.051 habitantes, é o segundo maior estado 
do país em extensão (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATÍSTICA 
(IBGE), 2010). A capital, Belém, ocupa o 11º lugar entre as cidades mais populosas 
do Brasil, com 1.402.056 habitantes (IBGE, 2011). 
No que concerne à educação superior, o estado possui quatro 
universidades, sendo duas federais, uma estadual e uma privada, e várias 
faculdades particulares (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS 
EDUCACIONAIS ANÍSIO TEIXEIRA (INEP), 2010). 
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A Universidade Federal do Pará (UFPA) é uma instituição pública, ligada ao 
sistema federal de educação, com um campus na capital, localizado às margens do 
Rio Guamá, e onze campi no interior. Em julho de 2012, a UFPA completou 55 anos 
e, atualmente, possui uma população universitária composta por mais de 50 mil 
pessoas, entre professores, servidores técnico-administrativos, alunos de cursos de 
pós-graduação e alunos matriculados nos cursos de graduação, na capital e no 
interior do Estado (UFPA, 2012a, 2012b). 
No campus da capital Belém, a instituição possui uma estrutura que 
compreende quatorze institutos de formação, onde está incluído o Instituto de 
Ciências da Saúde (ICS), que reúne os cursos de Enfermagem, Medicina, Farmácia, 
Nutrição, Odontologia, Fisioterapia e Terapia Ocupacional. 
 
3.1.1 O Curso de Enfermagem da UFPA: o novo currículo 
O Curso de Graduação em Enfermagem foi criado em 22 de setembro de 
1975 e reconhecido em 15 de agosto de 1979, com um regime didático ofertado de 
matrícula por disciplina. Em 1992, as disciplinas foram agrupadas em blocos, 
inserindo o curso no regime seriado semestral. Até o ano de 2007, o curso era 
dividido em disciplinas e departamentos (UFPA, 2008). 
Visando atender à Resolução CES/CNE Nº 3, de 07 de novembro de 2001, a 
qual instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), o corpo social do Curso de 
Graduação em Enfermagem, constituído por docentes, discentes, técnicos e 
administrativos, assumiu, no ano de 2004, o compromisso de construir coletivamente 
um Projeto Político Pedagógico (PPP) para o curso. 
De acordo com o PPP:  
A enfermagem entende que a implantação e a implementação de um 
projeto pedagógico inovador para o Curso de Graduação em Enfermagem, 
fundamentado em referenciais e pressupostos contemporâneos, aprimorará 
o ensino de qualidade, cada vez mais comprometido com a cidadania, 
solidariedade, justiça social e desenvolvimento sustentável do Pará, da 
Região Norte e do Brasil (UFPA, 2008, p. 30). 
 
A necessidade de mudança no currículo justifica-se pela importância de 
formar profissionais aptos a “aprender a aprender”, compromissados com os 
problemas da sociedade (UFPA, 2008). 
Assim, o projeto enfatiza a “saída do polo de ensino centrado no professor 
para o polo da aprendizagem centrado no aluno; a substituição do currículo 
fragmentado para o currículo integrado; e a mudança da teoria que 
antecede a prática para a articulação entre teoria e prática” (UFPA, 2008, p. 
33). 
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O novo currículo assume uma estrutura com ênfase na configuração de 
rede, em que os temas transversos (Sistema Único de Saúde, Saúde da Família, 
Epidemiologia, Ética, Cidadania, Processo Saúde-Doença, Meio Ambiente, Cuidado 
em Enfermagem) atuam como elementos de integração. Essa abordagem curricular 
requer a adoção da metodologia da problematização, do método ação-reflexão-ação 
e da abordagem interdisciplinar. 
O novo currículo foi implantado em 2006 e, atualmente, o Curso de 
Enfermagem abrange 52 docentes efetivos, sendo 13 doutores, 25 mestres e 14 
especialistas (UFPA, 2011a), 06 técnico-administrativos e um corpo discente de 386 
alunos matriculados (UFPA, 2011b). 
Durante 35 anos, dividiu espaço com outros cursos no prédio do Instituto de 
Ciências da Saúde. Em 2010, foi transferido para novas instalações no campus da 
UFPA, ganhando, dessa forma, um espaço físico próprio. O prédio da nova 
Faculdade de Enfermagem (FAENF) possui salas de aula, laboratórios, gabinetes de 
professores, salas de pesquisa e administração (UFPA, 2010). 
O curso tem carga horária total de 4.875 horas e a especificidade de formar 
o estudante em bacharel e licenciado em enfermagem. A formação se dá no período 
mínimo de quatro anos e meio (9 semestres), e máximo de seis anos e meio (13 
semestres), funcionando em tempo integral (manhã e tarde), contemplando as 
atividades teóricas, práticas, complementares, estágio supervisionado e trabalho de 
conclusão de curso. Nas atividades denominadas “complementares”, 200 horas são 
destinadas à participação dos estudantes em congressos, jornadas, projetos de 
pesquisa e extensão, publicações, entre outros (UFPA, 2008). 
Em relação à característica peculiar do curso fornecer a licenciatura em 
enfermagem juntamente com o bacharelado, é previsto que o licenciado atue 
diretamente no segmento educacional.  
A formação do licenciado em enfermagem abrangerá as dimensões teórica 
e prática, de interdisciplinaridade, dos conhecimentos que fundamentam a 
ação pedagógica com os conteúdos específicos de enfermagem bem como 
dos diferentes âmbitos do conhecimento e da autonomia intelectual e 
profissional (UFPA, 2008, p. 31). 
 
As atividades destinadas à formação em licenciatura são desenvolvidas ao 
longo de todo o curso, por meio de aulas teóricas, práticas e estágios vivenciais de 
ensino, além de vivências de atividades curriculares, como por exemplo seminários, 
discussões temáticas, monitorias e palestras educativas. 
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3.2  Tipo de estudo 
Trata-se de um estudo descritivo, transversal, com abordagem qualitativa, 
considerando que a natureza de seu objeto de estudo coaduna-se, intimamente, a 
concepções, expectativas e vivências. 
Segundo Minayo (2010b, p. 57): 
O método qualitativo é o que se aplica ao estudo da história, das relações, 
das representações, das crenças, das percepções e das opiniões, produto 
das interpretações que os humanos fazem a respeito de como vivem, 
constroem seus artefatos e a si mesmos, sentem e pensam. 
 
Moreira (2003) menciona que a interpretação dos dados, sob o olhar dos 
significados do pesquisador e dos sujeitos, é aspecto fundamental da pesquisa 
qualitativa. Para ele, “o pesquisador qualitativo procura um entendimento 
interpretativo de uma realidade socialmente construída na qual ele está imerso” (p. 
28). 
Para Duarte (2002, p. 140), a pesquisa qualitativa impõe riscos e 
dificuldades, porém sempre se apresenta como um “empreendimento 
profundamente instigante, agradável e desafiador”. 
 
3.3 Sujeitos da pesquisa 
A investigação compreendeu a participação de 22 estudantes do Curso de 
Enfermagem da UFPA, inseridos no segundo, sexto e nono semestres do curso. 
Esses semestres foram definidos a partir da compreensão de que, ao cursá-los, os 
estudantes já teriam a) uma aproximação com o currículo (2º semestre); b) 
vivenciado uma parte significativa da formação em enfermagem (6º semestre) e c) 
por estarem inseridos no período de semi-internato (9º semestre). 
Os critérios de inclusão foram: ser estudante regularmente matriculado no 
curso, estar cursando o segundo, sexto ou nono semestre, e ter concordado em 
participar da pesquisa. 
Foram excluídos os universitários cujas matrículas estivessem trancadas no 
semestre e/ou em disciplina isolada e os que, mesmo matriculados, não estivessem 
frequentando o curso. 
Para a constituição das rodas de conversa foi realizado sorteio, por meio dos 
números de suas matrículas, disponibilizados nas Folhas de Aproveitamento dos 
semestres, pela Secretaria da Faculdade de Enfermagem. 
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O primeiro momento da produção de dados compreendeu preenchimento, 
pelos próprios estudantes, de um roteiro com dados referentes à idade, sexo, 
semestre, formação anterior e participação em atividades de pesquisa e 
extensão. Esses dados foram agrupados em quadros, fornecendo uma síntese de 
cada grupo pesquisado, conforme evidenciado a seguir: 
 
 
Quadro 2 – Dados dos sujeitos (Roda de Conversa A) 
ESTUDANTE SEMESTRE IDADE SEXO FORMAÇÃO 
ANTERIOR 
ATIVIDADE DE 
PESQUISA OU 
EXTENSÃO 
A1 2º 20 F NÃO NÃO 
A2 2º 25 F NÃO NÃO 
A3 2º 29 F NÃO NÃO 
A4 2º 20 M NÃO NÃO 
A5 2º 19 F NÃO NÃO 
A6 2º 29 F SIM (Licenciatura 
em Letras) 
NÃO 
A7 2º 42 F NÃO NÃO 
Fonte: roda de conversa A. 
 
 
 
Quadro 3 – Dados dos sujeitos (Roda de Conversa B) 
ESTUDANTE SEMESTRE IDADE SEXO FORMAÇÃO 
ANTERIOR 
ATIVIDADE DE 
PESQUISA OU 
EXTENSÃO 
B1 6º 21 M NÃO SIM (PESQUISA) 
B2 6º 30 F NÃO SIM (PESQUISA) 
B3 6º 19 F NÃO NÃO 
Fonte: roda de Conversa B. 
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Quadro 4 – Dados dos sujeitos (Roda de Conversa C) 
ESTUDANTE SEMESTRE IDADE SEXO FORMAÇÃO 
ANTERIOR 
ATIVIDADE DE 
PESQUISA OU 
EXTENSÃO 
C1 9º 25 F NÃO NÃO 
C2 9º 23 F NÃO NÃO 
C3 9º 24 F NÃO NÃO 
C4 9º 22 F NÃO NÃO 
C5 9º 24 F NÃO SIM (PESQUISA) 
C6 9º 21 F NÃO NÃO 
C7 9º 26 F NÃO NÃO 
Fonte: roda de Conversa C. 
 
 
 
Quadro 5 – Dados dos sujeitos (Roda de Conversa D) 
ESTUDANTE SEMESTRE IDADE SEXO FORMAÇÃO 
ANTERIOR 
ATIVIDADE DE 
PESQUISA OU 
EXTENSÃO 
D1 6º 31 F NÃO NÃO 
D2 6º 21 F NÃO NÃO 
D3 2º 19 M NÃO NÃO 
D4 9º 22 F NÃO NÃO 
D5 2º 25 F NÃO NÃO 
Fonte: roda de conversa D. 
 
 
Em relação ao gênero, 19 estudantes são do sexo feminino e 03 do sexo 
masculino. As idades dos participantes variaram entre 19 e 42 anos, tendo a maioria 
(19) entre 19 e 29 anos. Apenas 01 sujeito possuía formação anterior, sendo esse 
componente da roda A. No que diz respeito à participação em atividades de 
pesquisa e extensão, apenas 03, dos 22 sujeitos, afirmaram participar de atividade 
de pesquisa, sendo 02 da roda B e 01 da roda C. 
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3.4 Produção de dados: as rodas de conversa 
Inicialmente a opção era pelo uso de grupos focais, prevendo-se uma 
amostra de no mínimo oito e no máximo doze sujeitos em cada grupo, conforme o 
preconizado pela própria concepção de grupo focal, de acordo com Aschidamini e 
Saupe (2004) e Kind (2004). Porém, em decorrência da pequena adesão dos 
estudantes, a amostra prevista não foi atingida, definindo-se, então, o procedimento 
das rodas de conversa por manter similaridades com a técnica de grupos focais, 
sem delimitar o número de participantes, característica que possibilita o seu uso com 
os estudantes envolvidos no presente estudo. 
As rodas de conversa consistem em uma metodologia de discussão coletiva 
sobre determinadas temáticas, por meio da criação de espaços de diálogo, nos 
quais os sujeitos podem expor sua opinião, escutar os outros e a si mesmos. Têm 
como objetivo motivar a construção da autonomia dos sujeitos por meio da 
problematização, da socialização de saberes e da reflexão voltada para a ação. 
Logo, abrangem trocas de experiências, conversas, discussões e divulgação de 
conhecimentos entre os envolvidos nessa metodologia (COELHO, 2007; 
NASCIMENTO; SILVA, 2009). 
A roda de conversa é um recurso que possibilita um maior intercâmbio de 
informações, possibilitando fluidez de discursos e de negociações diversas 
entre pesquisadores e participantes. Inicia-se com a exposição de um tema 
pelo pesquisador a um grupo (selecionado de acordo com os objetivos da 
pesquisa) e, a partir disso, as pessoas apresentam suas elaborações sobre 
ele, sendo que cada uma instiga outra a falar, argumentando e contra-
argumentando entre si, posicionando-se e ouvindo o posicionamento do 
outro (MÉLLO et al., 2007, p. 30). 
 
 
O método das rodas de conversa é capaz de provocar um processo de 
conversação coletiva sobre o tema, oportunizando aos participantes 
apresentarem suas narrativas e seus argumentos, bem como escutar as 
narrativas e argumentos dos seus pares, ou seja, posicionando-se e 
ouvindo o posicionamento do outro, cabendo ao pesquisador facilitar este 
processo (MENEZES, 2009, p. 72). 
 
Dentre os estudos pesquisados sobre as rodas de conversa constatou-se 
que alguns autores as abordam como metodologia de produção de dados 
(COELHO, 2007; CUNHA, 2010; ENDO; BLUM; THIMÓTEO, 2011; MENEZES, 
2009; NASCIMENTO; SILVA, 2009), enquanto outros as discutem como foco, ou 
seja, como objeto de pesquisa, geralmente nos estudos referentes à linguagem e à 
educação infantil (ALESSI, 2011; ANGELO, 2006; COSTA, D., 2007; 
RYCKEBUSCH, 2011). 
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No contexto desse estudo, essa estratégia possibilitou momentos de 
encontro, de escuta e de troca entre os estudantes, os quais tiveram oportunidades 
para expressar suas vivências, concepções e expectativas em relação às questões 
inerentes à universidade, sendo a pesquisadora a responsável por sugerir as 
temáticas de interesse da pesquisa de forma que os alunos pudessem debatê-las.  
Participaram deste estudo 22 estudantes. As rodas de conversa foram 
constituídas por 07, na roda de conversa A, 03 fizeram parte da roda B, 07 
participaram da roda C e 05 constituíram a roda D, totalizando 09 estudantes do 
segundo semestre, 05 do sexto semestre e 08 do nono semestre, considerando que 
a roda D teve a participação de estudantes dos três semestres. 
Os nomes dos alunos sorteados foram pesquisados nas redes sociais, 
sendo possível, por meio de mensagem particular (recurso proporcionado por tais 
redes) solicitar a eles email e telefone. Foi elaborado um convite para a pesquisa, o 
qual foi enviado por email, de acordo com as datas definidas previamente, 
confirmando, posteriormente por telefone, com cada estudante, a sua presença. As 
rodas de conversa foram realizadas no mês de maio. 
As discussões foram conduzidas pela pesquisadora responsável, nas salas 
de aula da Faculdade de Enfermagem da UFPA. O espaço da faculdade foi 
escolhido por ser familiar e de fácil acesso aos participantes. As salas de aula foram 
reservadas antecipadamente, sendo solicitadas à direção da faculdade, por 
documento informando as datas e horários das rodas de conversa, de acordo com o 
planejamento de aulas dos alunos de cada semestre selecionado para a pesquisa. 
Dessa forma, nenhum aluno deixou suas atividades acadêmicas para participar da 
discussão. 
Além da pesquisadora, as rodas de conversa contaram com a presença de 
colaboradores que desempenharam as funções de auxiliar a pesquisadora na 
organização do espaço físico; registrar as principais impressões verbais e não 
verbais dos sujeitos da pesquisa; contribuir para o adequado funcionamento da 
gravação; analisar a rede de interações presente; e viabilizar discussão com a 
pesquisadora após o término de cada roda. 
Após a recepção dos estudantes e orientação de que deveriam se sentar de 
acordo com sua ordem de chegada, utilizando o crachá numerado disposto no 
assento, foi realizada a apresentação da pesquisadora e dos colaboradores, 
agradecendo, de imediato, a disponibilidade dos sujeitos. Os estudantes foram 
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esclarecidos acerca da ética em pesquisa, assinando o Termo de Consentimento 
Livre e Esclarecido (APÊNDICE A), referente à garantia de anonimato e divulgação 
dos resultados como base científica. Em todas as rodas foram esclarecidos os 
benefícios dos resultados da pesquisa, bem como sua devolução mediante o 
produto final, construído a partir dos resultados.  
Antes de entrar nas temáticas, foi solicitado que os estudantes fizessem uma 
breve apresentação e exposição sobre o que esperavam daquele momento. A 
maioria das respostas obtidas fez referência à curiosidade, desconhecimento acerca 
do que seria abordado e expectativas positivas. 
Foi utilizado um guia temático (APÊNDICE B), previamente elaborado, para 
ajudar na condução da discussão, contendo duas partes. A primeira, denominada 
“Momento Inicial”, buscou direcionar um momento de orientação sobre a 
implantação do novo currículo do curso de enfermagem, enfatizando a inserção dos 
estudantes nesse novo currículo e as quatro diretrizes pedagógicas privilegiadas no 
estudo. A primeira parte contemplou ainda a identificação dos participantes, 
contendo informações que compuseram os quadros descritos no tópico anterior. 
A segunda parte do roteiro focou as temáticas relacionadas aos objetivos do 
estudo, destacando os aspectos referentes à formação em enfermagem e às 
diretrizes pedagógicas. 
O tempo de cada discussão foi de aproximadamente uma hora e meia nas 
rodas A e B e uma hora e cinquenta minutos nas rodas C e D, totalizando, 
aproximadamente, seis horas de discussão.  
As rodas de conversa foram gravadas em áudio, sem intercorrências. 
Posteriormente, procedeu-se à transcrição das “falas”, organizando, dessa forma, o 
material, juntamente com o que foi registrado pelos colaboradores durante as 
discussões. Vale ressaltar que todo o material que compõe a produção de dados 
será guardado por cinco anos. 
Para assegurar o anonimato dos participantes, as rodas foram identificadas 
pelas letras A, B, C e D e os participantes de cada uma delas foram codificados 
pelas letras das rodas correspondentes, seguidas de números arábicos, de acordo 
com a numeração do seu crachá, por exemplo: A1, B2, C3, D4. 
Todos os estudantes conseguiram interagir muito bem, tendo a roda A 
destaque nesse sentido, o que, em alguns momentos, dificultou a transcrição em 
razão de alguns sujeitos atropelarem excessivamente as falas dos outros. 
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Também em alguns momentos, em especial nas rodas A e B, algumas 
situações prejudicaram a discussão, dentre elas a interrupção por professores da 
faculdade, solicitando falar com a pesquisadora sobre assuntos acadêmicos, e 
ruídos externos como pessoas conversando no corredor, barulho de construção, 
entre outros. 
Ao término da discussão, a pesquisadora retomou o momento inicial, 
solicitando que fossem relatados os sentimentos dos estudantes durante a 
discussão das temáticas. Todos relataram ter sido um momento positivo, 
principalmente pelo fato de ainda não terem tido oportunidade de serem ouvidos em 
relação às questões da universidade, assim como pelo fato de nunca terem se 
perguntado sobre as questões que fazem parte do seu cotidiano enquanto 
estudantes, mesmo entre grupos de alunos. A maioria definiu o momento pela 
expressão de palavras como “desabafo”, “importante”, “felicidade”, “proveitoso”, 
“agradável”, “esclarecimento”, dentre outras. 
Em todas as rodas, a temática “Formação em enfermagem” foi a que gerou 
maior discussão, tanto no que tange ao tempo, como em relação ao conteúdo. 
Percebeu-se que os estudantes se sentiram mais familiarizados com essa temática 
do que com as outras. 
A temática “Ser aluno como sujeito”, de modo geral, possibilitou que os 
estudantes refletissem durante um tempo antes de responder, o que pode ser 
evidenciado por um período de silêncio após as perguntas referentes à temática. 
Todas as rodas discutiram as diferentes temáticas propostas, com exceção 
da temática “O estudante de enfermagem e a problematização como metodologia 
ativa”. Os estudantes participantes das rodas A e C não expressaram uma 
compreensão sobre o assunto. 
 
3.4.1 O estudo piloto 
Antecedendo a realização da produção de dados, foi realizado um estudo 
piloto para adequação do procedimento escolhido, do roteiro proposto e da atuação 
da pesquisadora com estudantes inseridos no terceiro, quinto e sétimo semestres do 
curso. A ideia inicial era formar dois grupos pilotos mistos, com doze estudantes, 
sendo quatro de cada semestre escolhido, porém devido à falta de disponibilidade 
dos estudantes, em decorrência de muitas atividades acadêmicas no período 
definido para o segundo piloto, só foi possível a realização do primeiro. 
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Assim, o único piloto foi realizado em sala de aula na Faculdade de 
Enfermagem, com a presença de sete estudantes, sendo um do terceiro semestre, 
três do quinto e três do sétimo semestre. Além da pesquisadora, o estudo contou 
com a colaboradora, o que foi fundamental para apontar as reações da 
pesquisadora, suas falhas, dificuldades, limitações e potencialidades, além de ter 
visualizado questões relacionadas à interação dos estudantes, fazendo sugestões 
para que essa interação pudesse ser aperfeiçoada. 
 A experiência do piloto foi de grande importância para que a produção final 
pudesse ser iniciada posteriormente, pois foi possível adequar o que foi identificado 
como falha, tomando o máximo cuidado possível para uma produção de dados 
rigorosa. 
 
3.5  Análise dos dados 
A fase de análise de dados na pesquisa qualitativa está relacionada à 
superação do empirismo e à apreensão dos significados que os sujeitos 
compartilham com as suas vivências (MINAYO, 2010b). 
Nesse estudo, a análise fundamentou-se na Análise de Conteúdo do tipo 
temática. 
 “Fazer uma análise temática consiste em descobrir os núcleos de sentido 
que compõem uma comunicação, cuja presença ou frequência signifiquem alguma 
coisa para o objeto analítico visado” (MINAYO, 2010b, p. 316, grifos da autora). 
Foi utilizado o material proveniente do conteúdo resultante das rodas de 
conversa. As falas foram transcritas e, posteriormente, os depoimentos foram 
agrupados a partir das temáticas contidas no roteiro pré-estabelecido (APÊNDICE 
B). Salienta-se que a transcrição das falas foi feita literalmente, preservando as 
características textuais, a fim de preservar os aspectos relativos à subjetividade. 
Os depoimentos foram interpretados exaustiva e atentivamente; após 
diversas leituras, foram apreendidas unidades de contexto e, destas, retiradas 
unidades de registro de acordo com cada temática previamente estabelecida. A 
confluência das unidades de registro deu origem aos núcleos de significado e estes 
às categorias, conforme o exemplo ilustrado no APÊNDICE C. 
Dois núcleos direcionadores foram analisados: 1) Formação em 
Enfermagem e 2) A inserção do estudante na nova proposta curricular. No primeiro 
núcleo foram assumidas três dimensões: Formação em enfermagem: concepções e 
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expectativas, Formação em enfermagem: facilidades e Formação em enfermagem: 
dificuldades. 
Formação em enfermagem: concepções e expectativas 
Enfermagem: formação ampla e complexa 
- Enfermagem formação ampla e complexa; 
- Enfermagem: oportunidades em diversas áreas de atuação; 
- Formação continuada em outros níveis de ensino; 
- Enfermagem como profissão apaixonante. 
 
Formação em enfermagem 
- Formação em enfermagem: preparo científico na teoria e na prática; 
- Formação como processo básico para a vivência profissional; 
- Formação em enfermagem: insegurança, ansiedade, medo; 
- Enfermagem como profissão do cuidar; 
- Formação em enfermagem: contribuição para a sociedade; 
- Formação em enfermagem: aplicação de conhecimento e valorização profissional. 
 
Formação em enfermagem na UFPA 
- Enfermagem na Universidade Federal do Pará: honra e orgulho; 
- Enfermagem na UFPA: contribuições da licenciatura para a formação; 
- Formação na Universidade Federal do Pará como processo diferenciado. 
Formação em enfermagem: facilidades 
Estudar enfermagem na UFPA 
- Formação na UFPA: maior qualidade no ensino; 
- Ser estudante da UFPA: potenciais facilidades à formação; 
- Cursar a UFPA: acesso a diferentes bolsas e auxílios; 
- Possibilidade de cursar outros níveis de ensino. 
 
Mediação docente 
Formação em enfermagem: dificuldades 
Proposta formativa da UFPA 
- Déficit em atividades curriculares básicas; 
- Curso integral como entrave na formação 
- Curso de enfermagem x atividades externas à universidade; 
- Déficit de docentes qualificados nos níveis de carreira; 
- Déficit de atividades práticas; 
- Insuficiência de docentes para a demanda de estudantes. 
 
Dificuldades financeiras 
 
Falta de integração entre os estudantes de enfermagem 
 
No segundo núcleo direcionador consideraram-se dimensões 
correspondentes às diretrizes investigadas: Ser aluno como sujeito, O estudante de 
enfermagem e a interdisciplinaridade e Vivências dos estudantes no contexto do 
Ensino, Pesquisa e Extensão. 
Ser aluno como sujeito 
Ser sujeito da aprendizagem: concepções dos estudantes 
- Aluno como responsável pela busca do conhecimento; 
- Ser sujeito: estar apto a receber; 
- Possibilidade de troca de experiências; 
- Fornecer apoio ao docente e vê-lo como inspiração; 
- Universidade como direcionadora para o aluno ser sujeito; 
- Aluno como foco do processo ensino/aprendizagem; 
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- Responsabilidades, direitos e deveres do aluno como sujeito. 
 
O “ser sujeito” e a nova proposta curricular 
- Ser estudante de enfermagem: a inserção no curso; 
- Nova proposta curricular: fase de experiência, adaptação e aceitação; 
- Falta de conhecimento acerca da antiga e da nova proposta curricular; 
- Importância da inserção do aluno nos campos de prática. 
O estudante de enfermagem e a interdisciplinaridade 
Interdisciplinaridade: concepções dos estudantes 
- Interdisciplinaridade: interação entre as disciplinas que compõem o currículo;  
- Interdisciplinaridade: ponto forte para o respeito e a interação entre os profissionais;  
- Interdisciplinaridade: relação entre diferentes áreas do conhecimento.  
 
O estudante e a interdisciplinaridade: dificuldades 
- Dificuldade em associar os conteúdos por déficit em Atividades Curriculares; 
- Dificuldade de associação por parte dos estudantes; 
- Falta de interação e incentivo entre os docentes.  
 
Interdisciplinaridade: fatores positivos 
- Incentivo docente como facilitador da interdisciplinaridade; 
- Interdisciplinaridade como fator positivo para a formação generalista. 
Vivências dos estudantes no contexto do ensino, pesquisa e extensão 
Articulação Ensino, Pesquisa e Extensão: concepções, vivências e expectativas dos estudantes 
- Desconhecimento quanto à inserção; 
- Atividades inerentes à grade curricular; 
- Poucas oportunidades de ingresso; 
- Inserção do aluno na pesquisa; 
- Expectativas de seguir o caminho da pesquisa e melhorar o currículo; 
- Vivências dos estudantes na pesquisa: conhecimento, relacionamento, promoção de assistência e 
educação; 
- Dificuldade em conciliar com as atividades obrigatórias; 
- Pouca divulgação das pesquisas realizadas para os demais estudantes. 
 
O papel da Universidade no contexto: ensino, pesquisa e extensão 
- Docente como incentivador da pesquisa; 
- Universidade como incentivadora. 
 
3.6  Implicações éticas 
A pesquisa teve início após o parecer consubstanciado Nº 13981 (ANEXO 
A) do Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de São Paulo 
(UNIFESP), aprovando o desenvolvimento do projeto. 
Atendendo à Resolução 196/96 (BRASIL, 2000), do Conselho Nacional de 
Saúde – CNS, que contempla as Diretrizes e Normas Regulamentadoras de 
Pesquisa envolvendo seres humanos, os participantes foram esclarecidos quanto 
aos aspectos referentes à pesquisa e à produção de dados; ao aceitarem participar 
do estudo assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido – TCLE 
(APÊNDICE A). 
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CAPÍTULO IV - FORMAÇÃO EM ENFERMAGEM: OLHARES DISCENTES 
 
“O seu olhar melhora... melhora o meu”. 
Arnaldo Antunes 
 
No núcleo direcionador “Formação em Enfermagem” foram investigadas três 
dimensões: formação em enfermagem: concepções e expectativas; formação em 
enfermagem: facilidades e formação em enfermagem: dificuldades.  
 
4.1 Formação em Enfermagem: concepções e expectativas  
Nessa dimensão foram encontradas 39 (trinta e nove) unidades de contexto 
e 51 (cinquenta e uma) unidades de registro, das quais emergiram 03 (três) 
categorias: “Enfermagem: formação ampla e complexa”, “Formação em 
enfermagem” e “Formação em enfermagem na UFPA”. 
 
4.1.1 Enfermagem: formação ampla e complexa 
Os sujeitos, nas diferentes rodas de conversa, referiram a perspectiva da 
enfermagem como processo formativo ampliado e complexo:  
 
“[...] a formação em enfermagem é ampla, e é um leque, ela abre várias 
opções, ela abre várias temáticas, vários caminhos [...].” (B1). 
 
“Eu acho assim, que a formação em enfermagem, além de tudo, ela é 
complexa, o aluno no início fica meio perdido, não sabe ainda que 
caminho percorrer e no decorrer do curso é que vai abrir a mente dele 
para algum caminho.” (B2). 
 
Emergiram também as várias oportunidades, nas diversas áreas de atuação 
de enfermagem, que parecem caracterizar a formação nesse campo do 
conhecimento:  
 
“Fora que não é só... assim para hospital, né? Tem a licenciatura, então, é 
amplo, tu podes ter mais oportunidades.” (A3). 
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“[...] agora, tenho uma visão bem ampla de trabalhar com a enfermagem, 
como docente também, tipo, eu não me vejo mais indo para o interior para 
procurar trabalho, eu vejo que a gente tem oportunidade sim, aqui em 
Belém, para trabalhar como enfermeiro.” (A4). 
 
“Sendo que você vai ter várias vertentes, você pode ter vários ramos para 
seguir, não fica só na assistência, tem vários lugares para você ir, porque 
você ampliou mais o seu conhecimento.” (A7). 
 
Parece decorrer da complexidade e amplitude da enfermagem, a 
necessidade de buscar uma formação continuada: 
 
“[...] eles investem muito em pesquisa e extensão, e isso dá uma porta 
para o aluno crescer um pouco mais, fazendo mestrado, uma coisa do 
tipo, [...].” (A5). 
 
“[...] a minha expectativa é essa, de depois da formação conseguir fazer 
uma especialização adequada, conseguir fazer o mestrado adequado, um 
doutorado bom para que nós possamos desenvolver as pesquisas [...].” 
(B1). 
 
Importante destacar que uma estudante referiu sua paixão pela 
enfermagem: 
 
“A enfermagem é uma profissão apaixonante, [...] eu pretendo mesmo sair 
daqui uma profissional diferente, uma profissional que ama aquilo que faz, 
[...].” (B3). 
 
Os estudantes evidenciaram ter concepções sobre a enfermagem que 
articulam dimensões pessoais (o gostar de fazer o curso), sociais (o valor atribuído à 
enfermagem pela sociedade) e profissionais (amplitude, oportunidades no mundo do 
trabalho em saúde). 
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4.1.2 Formação em Enfermagem 
A formação em enfermagem foi por eles concebida como preparo científico 
na teoria e na prática: 
 
“Formação em enfermagem para mim é o aluno estar preparado na teoria 
e na prática, [...].” (A6). 
 
“[...] eu entendo como formação em enfermagem o cunho de 
conhecimentos que nós viemos adquirindo ao longo desses quatro anos e 
meio, também o conhecimento tanto científico como da prática, [...].” (C1). 
 
“[...] a formação do enfermeiro é o momento que tu tens para conhecer 
aquilo que tu queres seguir, então são quatro anos e meio que tu tens 
dedicados ao conhecimento científico, conhecimento teórico, para aquilo 
que tu escolheste que, no nosso caso, é a enfermagem.” (D4). 
 
Os estudantes mostraram compreender a formação em enfermagem como 
um processo básico, que fornece subsídios para a construção da vivência 
profissional: 
 
“[...] tu adquires o básico, assim, o fundamental para você seguir sozinho 
depois, então eu acho que é isso, não só da enfermagem, mas dos 
cursos em geral, assim, eles dão a base e você, quando tiver trabalhando, 
vai buscar o que você tiver mais afinidade, vai ter realmente aquela 
convivência todo dia, rotina, e isso que vai assim te moldar mesmo como 
enfermeiro.” (C6). 
 
“[...] eu acho que a formação aqui no curso da UFPA, ela mostrou para 
nós, nesses quatro anos e meio, que está acabando, é... um pouquinho 
de cada visão, um pouquinho de cada olhar, [...]. Então, eu acho que nós 
sairemos daqui assim, com essa visão, esse olhar, um pouquinho de cada 
coisa, e que nós vamos construir mais lá na frente, né?” (C4). 
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Receberam acentuado destaque, pelos estudantes do último semestre do 
curso, aspectos referentes à insegurança, ansiedade e medo em relação à atuação 
na enfermagem, ao domínio de conteúdos e às oportunidades subsequentes à 
formação: 
 
“A dúvida é, depois que tu terminares, o que é que tu vais fazer, eu vou 
fazer mestrado, eu vou fazer especialização em que?” (C2). 
 
“[...] nós sentimos medo e insegurança sempre que vamos em direção a 
algo novo [...], não vai ter bolsa, não vai ter professor para segurar a 
minha mão, para fazer as coisas, entendeu? Eu estou com medo, minha 
sensação é medo.” (C5). 
 
“Muita gente vai depender de nós, né? Os nossos pacientes, os nossos 
técnicos e aí tem muita gente que não tem paciência e nós [...] vamos 
encontrar muita dificuldade e, assim, sabe, é um medo, ‘meu Deus, eu 
não tenho para onde correr, né?’. [...] sabe aquele medo? Não sei, eu 
tenho medo de... porque muita coisa nós nunca vimos, né? Então, assim, 
se eu cair em uma urgência? O que é que eu vou fazer lá? Eu vou calçar 
uma luva e sei lá, e chorar (risos de todas), é um medo assim que dá. [...] 
nós estamos esperando o momento, o momento de se formar, o momento 
da solenidade, da festa, de pegar o canudo, dizer ‘eu sou enfermeira’, 
mas e aí, né? Tu és enfermeira, tu trazes um monte de coisa na tua costa, 
tu tens que dar conta daquilo, então, tu não vais mais ter professor para 
assumir as responsabilidades para ti, porque eles que assumem, né? As 
coisas que nós fazemos. Então,  é assim, é, é uma ansiedade misturada 
com uma insegurança.” (C4). 
 
A enfermagem como “profissão do cuidar” emergiu nas falas de dois 
sujeitos: 
 
“[...] enfermagem, nós temos a arte de cuidar, nós temos que cuidar do 
outro, eles impõem para nós nesse semestre que nós estamos cursando, 
impõem que nós estamos cuidando do ser humano, de uma vida, então, é 
60 
 
como se fosse minha mãe que está ali doente e que eu tenho que cuidar 
dela.” (A1). 
 
“[...] a frase famosa que diz que a enfermagem é a arte do cuidar, [...]. 
Porque tu não tens um remédio que está em falta, um químico, mas tu 
tens uma palavra que acaba, é... melhorando [...]. Então, eu acho que o 
enfermeiro tem muito isso, né?” (D1). 
 
O papel da enfermagem na contribuição para com a sociedade também 
emergiu, com destaque para sua importância no que diz respeito ao auxílio em 
diferentes esferas da vida das pessoas: 
 
“[...] nós vamos contribuir com a sociedade, para ajudar nas suas 
ansiedades, tanto se elas forem físicas, psíquicas ou sociais. O papel do 
enfermeiro é auxiliar, acima de tudo, a sociedade.” (D5). 
 
“[...] atender a pessoa, não só de uma maneira patológica, fisiológica, [...] 
mas de uma maneira geral, atentando para ele, atentando para a família, 
atentando para o ambiente que ele vive, eu acho que é isso.” (D2). 
 
A aplicação do conhecimento no que se refere à valorização profissional 
emergiu como um importante aspecto para a formação do enfermeiro: 
 
“[...] quero a valorização profissional, porque eu acho que o que falta para 
o enfermeiro ser valorizado é ele mostrar que ele conhece, que ele sabe, 
[...] eu acho que nós estamos aí para mostrar, para falar o que a 
enfermagem veio fazer.” (D4). 
 
“[...] a expectativa de quando sair é poder prestar uma assistência mesmo 
de qualidade, de tudo que eu aprendi, [...] é... tentar fazer a diferença para 
ter, para futuramente ser valorizada, né? Lutar para ser valorizada, [...].” 
(D2). 
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O processo de formar-se enfermeiro caracteriza-se, para os discentes, como 
um percurso complexo, articulador da teoria e da prática e mobilizador da produção 
do cuidado. Nesse percurso, os estudantes relataram a existência de sentimentos de 
medo e insegurança, presentes na constituição da aprendizagem no campo da 
enfermagem. 
  
4.1.3 Formação em Enfermagem na UFPA 
Os estudantes acentuaram pontos referentes à formação específica na 
Universidade Federal do Pará, expressando honra e orgulho ao fazerem referência à 
instituição: 
 
“[...] nós vemos aquela história do curso de enfermagem ser agora o 
melhor do Norte e Nordeste, daqui da UFPA, curso cinco estrelas e tal, 
[...].” (A4). 
 
[...] que eu possa honrar também que eu passei numa Universidade 
Federal do Pará e que eu sou diferente, né?” (B3). 
 
Mereceu destaque o fato do Curso de Enfermagem na UFPA contribuir para 
a formação em licenciatura pelo seu currículo:  
 
“[...] eu não vou dizer que eu tenho mais conhecimento que uma pessoa 
que não fez licenciatura, mas se eu sei um pouquinho a mais, eu posso 
contribuir para outras pessoas saberem um pouquinho a mais também, 
[...].” (A1). 
 
“A questão da didática, né? Ser licenciado é muito importante, alguém me 
perguntou: ‘mas tu tens filosofia?’ (ênfase), eu disse: ‘tenho, eu vou ser... 
meu currículo é licenciatura e bacharelado’.” (A2). 
 
As expectativas dos estudantes mantiveram estreita relação com o processo 
de diferenciação do Curso de Enfermagem da UFPA no contexto da educação no 
Pará: 
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“A minha expectativa, eu penso, penso e estou lutando para ser a melhor 
possível, né? Eu, como muitas pessoas falam... tem muitas faculdades de 
enfermagem agora, em cada canto de Belém tem uma faculdade de 
enfermagem, mas eu ainda acredito que a formação da Universidade 
Federal do Pará ainda é a..., mesmo com as suas dificuldades, mesmo 
com a sua grade curricular, ela é diferenciada no mercado, então, a minha 
expectativa é a melhor possível, [...].” (B2). 
 
“[...] e a questão do cuidado, a questão da perspectiva da enfermagem, 
da questão da sistematização, para tentar é... mostrar o diferencial da 
enfermagem para outras, muitas vezes para outras universidades, para 
outros cursos.” (B1). 
 
As concepções e expectativas dos estudantes frente à formação em 
Enfermagem produziram dados intimamente relacionados entre si, perpassando por 
diversos aspectos da formação em enfermagem de modo geral, bem como dos 
fatores inerentes aos próprios estudantes e à instituição. 
Polydoro e Primi (2004) afirmam que a formação universitária vivenciada por 
cada estudante é algo singular que depende de diversos fatores como questões 
pessoais, institucionais e externas à universidade. 
Para os alunos do curso, a formação em Enfermagem, além de ampla e 
complexa, é capaz de oportunizar um vasto campo no mercado de trabalho e em 
outros níveis de ensino. É importante destacar que para atuar em todas as 
vertentes, ou seja, assistência, gerência, educação e pesquisa, o enfermeiro precisa 
“desenvolver o raciocínio clínico, epidemiológico e investigativo, contribuindo 
efetivamente para a transformação da realidade” (GARANHANI et al., 2012, p. 63). 
O ser estudante do Curso de Enfermagem da UFPA revela-se como uma 
experiência prazerosa, motivadora de orgulho e honra e que possibilita um 
diferencial no mundo do trabalho, tendo a peculiaridade de formar em bacharelado e 
licenciatura em enfermagem, o que é significativamente importante para os alunos. 
Ao analisar a forma como os universitários de enfermagem percebem seus 
próprios processos de formação, Serra (2008, p. 75) afirma: 
O currículo da licenciatura compreende necessariamente um forte 
componente de dimensões não só na área da relação interpessoal, mas 
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também da relação intrapessoal, quer no período teórico, quer de uma 
forma mais envolvente no período prático. 
 
O autor sinaliza que as experiências de aprendizagem ora concretizam as 
expectativas e motivações prévias dos estudantes, ora exigem dos mesmos 
movimentos de adaptação e mudança frente a novos cenários que são conhecidos 
na trajetória curricular. 
Para Bariani (2004) universidade reveste-se de grande importância no 
processo de formação dos estudantes, não só no âmbito profissional, mas também 
como formadora do papel de cidadão do aluno, por meio do desenvolvimento de 
habilidades e competências, possibilitando que ele seja um membro dinâmico na 
sociedade. 
Alguns estudantes destacaram aspectos acerca do próprio preparo que o 
curso dispõe na teoria e na prática, sendo, então, caracterizado como um processo 
básico que fornece embasamento para o futuro profissional do enfermeiro. Dessa 
forma, os dados descritos e sistematizados em categorias no diálogo com a 
literatura possibilitam compreender que a formação em Enfermagem para os 
estudantes abrange a aquisição de conhecimentos, tendo consequente relação com 
o preparo para a atuação profissional. Para Maia (2004, p. 103): “a formação 
profissional pode ser vista, inicialmente, como a aquisição, pelo indivíduo, de uma 
série de conhecimentos e habilidades que o tornem capaz de entrar em uma 
determinada área do mercado de trabalho”. 
Esse processo formativo é permeado e constituído pelo cuidar: durante a 
formação, é enfatizado que o enfermeiro possui a função de cuidar dos seres 
humanos, sendo esse cuidado algo amplo e não somente restrito à administração de 
medicamentos. 
Ferreira (2006, p. 327) afirma que a enfermagem “é uma ciência humana 
empenhada em cuidar da pessoa sadia ou doente”, sendo o ato de cuidar 
responsável pela interação entre o ser que cuida e o ser cuidado. A autora ressalta 
que, ao cuidar do outro, o enfermeiro não realiza apenas uma ação técnica, mas 
envolve o contato por meio dos sentidos, ou seja, do toque, do olhar, da fala, do 
ouvir. 
Essa relação entre os atores envolvidos no processo de cuidar potencializa 
uma rica interação entre enfermeiro e paciente/usuário e o estudante, ao vivenciá-la 
desde a sua graduação, tende a prestar uma assistência mais humanística. As 
64 
 
DCNs, em seu Art. 14 (Inciso VIII), enfatizam “a valorização das dimensões éticas e 
humanísticas, desenvolvendo no aluno e no enfermeiro atitudes e valores orientados 
para a cidadania e para a solidariedade” (BRASIL, 2001a, p. 6). 
Vieira et al. (2011) desenvolvem uma reflexão sobre o papel das DCNs 
como indutoras de uma formação em enfermagem que esteja comprometida com a 
produção de um cuidado em saúde na perspectiva da integralidade. Para os autores, 
as Diretrizes podem e devem ser problematizadas no sentido de evitar o risco do 
dogma e assumirem possibilidades efetivas como dispositivos. 
Nesse sentido, experienciar a formação não se resume a um processo 
somente configurado pelo encontro, pelo prazer, pela aprendizagem significativa. Os 
estudantes do nono semestre expressaram diferentes preocupações no que se 
refere à formação, principalmente pelo fato de estarem próximos da conclusão do 
curso. Sentimentos de medo, insegurança e ansiedade surgiram em relação a vários 
aspectos como: a continuidade da formação após a graduação, a ausência do 
docente quando o egresso precisar assumir a assistência de enfermagem, a 
dependência do paciente e da equipe de enfermagem sob responsabilidade do novo 
enfermeiro, o saber fazer durante os procedimentos, dentre outros.  
Fonseca da Silva, Marinho Chrizostimo e Machado Tinoco Feitosa Rosas 
(2010), na pesquisa “O significado da formação profissional para o graduando de 
enfermagem da Universidade Federal Fluminense (UFF) frente ao seu futuro 
profissional”, realizada com estudantes do nono semestre do curso de enfermagem, 
também encontraram os sentimentos de medo e insegurança, juntamente com o 
relato do prazer, alegria e curiosidade. 
Ribeiro et al. (2011) destacam que quando o estudante de enfermagem não 
consegue imaginar o que o espera, seja no que tange às rotinas ou à aceitação de 
sua atuação, apresenta preocupação e ansiedade. “A ansiedade é uma experiência 
emocional em função da previsão de situações futuras ou em presença de situações 
consideradas como desagradáveis para o indivíduo” (CRUZ et al., 2010, p. 225). 
Para Freire, no decorrer da trajetória acadêmica, o acadêmico enfrenta 
situações causadoras de pressão psicológica e ansiedade. Nessa perspectiva, situar 
o desenvolvimento do processo de formação como aprendizagem de um cuidado 
integral e humano demanda ação e reflexão de todos os sujeitos envolvidos 
(FREIRE, 2011). 
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Pereira (2004), em estudo sobre as percepções dos estudantes 
universitários sobre os seus problemas, constatou que uma das maiores 
preocupações de jovens do nível superior é sua inserção no mercado de trabalho, 
preocupação também evidenciada neste estudo. 
 
4.2 Formação em Enfermagem: facilidades 
Nessa dimensão foram encontradas 25 (vinte e cinco) unidades de contexto 
e 32 (trinta e duas) unidades de registro, das quais emergiram 02 (duas) categorias: 
“Estudar enfermagem na UFPA” e “Mediação docente”.   
 
4.2.1 Estudar enfermagem na UFPA 
Uma estudante mencionou que o fato de ser formado na UFPA, com maior 
qualidade no ensino em enfermagem, quando comparada a outras instituições de 
ensino, constitui-se em um facilitador para o aluno. 
 
“[...] o campo aqui, o campus da universidade, assim... de zero a dez dá 
de onze no do estado, [...] as portas para os estudantes aqui são bem 
mais amplas, tem muito mais qualidade, [...] tem mais qualidade no 
ensino, [...]”. (A1). 
 
Para os sujeitos, estudar na UFPA possibilita potenciais facilidades à 
formação: 
 
“[...] fora que o peso, só de você dizer, você consegue entrar em vários 
lugares com o brasão no ombro, no braço, né?” (B1). 
 
“[...] o que nós temos de facilidade é o peso da federal (risos de todas), de 
tu seres da federal e tu teres mais portas assim, para estágio, para algum 
professor conseguir o campo de prática.” (C6). 
 
“[...] tem mais facilidade de chegar, [...] você vai precisar de algo, é só 
mostrar o comprovante de matrícula e eles já olham: ‘não, é estudante de 
enfermagem da UFPA’, [...].” (D1). 
 
66 
 
Foi enfatizado que na UFPA há facilidade de acesso a diferentes bolsas e 
auxílios aos estudantes: 
 
“[...] nós temos um certo apoio da federal, né? Eles dão um certo amparo 
para nós, tem muitas bolsas, tem RU (Restaurante Universitário), tem 
circular (ônibus), esses pequenos trabalhos que eles fazem facilitam 
muito a nossa vida [...].” (A2). 
 
“A facilidade assim que a universidade hoje te oferece muitas coisas, ela 
oferece cursos, ela te oferece bolsas para você não desistir do curso, ela 
te oferece muitas atividades fora assim da tua grade curricular, da tua 
formação mesmo, [...]”. (B2). 
 
“[...] são várias portas que se abrem, com relação às pesquisas também é 
muito interessante, é... te abre, te dá, te incentiva a ser um pesquisador, 
oferece bolsas que eu penso que é muito importante também a questão 
do financeiro, de estar proporcionando também, estar tentando ajudar o 
aluno com relação a isso, porque muitas vezes têm muitos alunos que 
não têm mesmo, muitas vezes não têm nem o da passagem para vir e a 
universidade acaba proporcionando para alguns isso, né?” (B1). 
 
A possibilidade de cursar outros níveis de ensino na própria instituição, após 
a graduação, também foi relatada: 
 
“[...] a facilidade que tem de especialização, mestrado, então, eu acho 
bem legal isso, que nós não temos que sair de onde nós estamos, porque 
às vezes a pessoa é carente e não tem condições de ir para outro estado 
para fazer mestrado, especialização, algo que já tem pela federal, então, 
eu acho isso bem interessante.” (D3). 
 
Sob a ótica dos estudantes, a UFPA emerge como uma instituição 
valorizada socialmente, potencializadora de aprendizagens relevantes, abrindo 
caminhos e possibilidades não somente na graduação, mas na própria dinâmica da 
educação permanente. 
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4.2.2 Mediação docente 
A atuação dos professores enquanto facilitadores do processo de formação 
surgiu com acentuado destaque: 
 
 “[...] os professores nos influenciam muito no nosso modo de agir, eu 
aprendi desde o segundo semestre, que foi quando nós começamos a ver 
a enfermagem em si, a tentar me espelhar naquilo que é bom, então nós 
temos realmente muitos professores que são bons, [...]. Então, nós 
tentamos nos espelhar nesses e eu acredito que a nossa formação 
também é fruto daquilo que nós vivenciamos com alguns professores 
também.” (B2). 
 
“[...] eu tive muita facilidade na acessibilidade com professores, eu acho 
que a maioria, 99% é muito acessível, então, qualquer dúvida que tu tens, 
qualquer problema que tu tens, até resolver problema para ti, até resolver 
problema para mim eu já encontrei professor aqui, e não foi só um, 
entendeu? [...] é uma acessibilidade para nós, assim como eu tenho um 
bom relacionamento com quase todos os professores, não essa relação, 
tem respeito, mas não tem aquela relação de superioridade, eu acho que 
isso para mim foi a maior facilidade aqui, assim que eu posso tirar dúvida, 
[...], eu tenho professor aqui que eu vou poder contar o resto da minha 
vida.” (C5). 
 
O apoio da família no processo de formação emergiu na fala de um 
estudante:  
 
“[...] a união da minha família aqui, [...] a minha mãe trabalha para 
sustentar eu e mais três, então os outros veem a dificuldade que ela tem, 
então, eles se unem, me ajudam com passagem, aí eu preciso de cópia, 
alguém que é da faculdade tira para mim, então, essa facilidade que eu 
tenho para poder continuar no curso, [...].” (D5). 
 
O campo de facilidades que os estudantes reconhecem para desenvolverem 
seus percursos formativos no Curso de Enfermagem inclui uma interessante 
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interface com as implicações de ser aluno da UFPA (orgulho, valorização tríade 
ensino-pesquisa-extensão) e insere uma dimensão singular: o lugar da mediação 
docente.  
Serra (2008), ao investigar a identidade do estudante de enfermagem, afirma 
a significativa presença institucional nos modos como a discência no ensino superior 
é vivenciada, mas igualmente destaca a ação do aluno como fundamental para a 
constituição do ser enfermeiro. 
Os estudantes reconhecem o papel do professor e entendem não haver 
relação de superioridade. Visualizam-no como “espelho” para sua formação, 
procurando incorporar as características positivas dos docentes com vistas a se 
tornarem profissionais diferenciados. 
Kohl (1995), ao abordar o processo ensino/aprendizagem, o conceitua como 
um processo de relação interpessoal, incluindo alguém que aprende, alguém que 
ensina e o próprio processo ensino/aprendizagem. Assim, o professor assume o 
papel de mediador, ou seja, é ele o responsável por intermediar a relação do aluno 
com o conhecimento, o que expressa o exercício da docência de forma crítica e 
comprometida com a aprendizagem dos alunos (BATISTA, S., 2004). 
Batista e Batista (2001) ao pesquisarem os atributos de um bom professor 
em saúde, constataram que as atitudes dos docentes perante os alunos, como saber 
ouvir, respeitar, incentivar o estudo, se colocar disponível para dúvidas ou estimular 
a pesquisa, foram ressaltadas pelos estudantes. Esses dados são corroborados 
pelos achados do presente estudo. 
Importante destacar que o ato de ensinar, compreendido como mediação, 
tem relação com o diálogo, a parceria, a humildade e a sabedoria (BATISTA, S., 
2004). 
Outro estudo abordando a integração no ensino superior e a satisfação 
acadêmica na percepção de estudantes ingressantes e concluintes descreve a 
relação com professores e colegas e a qualidade da formação como experiências 
positivas dos estudantes (SCHLEICH, 2006). 
Bariani (2004) enfatiza que o fato do docente valorizar as características do 
aluno é considerado um aspecto relevante para o processo de formação do 
estudante. 
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Chirelli e Mishima (2004, p. 328), em um estudo sobre o processo ensino-
aprendizagem reflexivo, afirmam que:  
O professor como mediador deve fazer com o que o aluno reflita sobre a 
realidade em que está vivendo sua formação profissional, tendo como 
finalidade a elaboração dos desempenhos para a construção da autonomia 
no processo de busca das informações e transformação delas em 
conhecimento, além da formulação do pensamento crítico, no caso, sobre a 
Enfermagem e o campo da saúde num determinado contexto. 
 
Nesse sentido, o curso de enfermagem da UFPA parece ter, nos aspectos 
relacionados aos docentes e à instituição, potencialidades à formação que, se 
associadas às qualidades e ao interesse dos discentes podem contribuir, de forma 
favorável, para a construção de um profissional preparado não só na teoria e na 
prática, mas também com competências e habilidades que atendam às 
necessidades da sociedade. 
 
4.3 Formação em Enfermagem: dificuldades 
Na dimensão que aborda as dificuldades na formação foram encontradas 27 
(vinte e sete) unidades de contexto e 29 (vinte e nove) unidades de registro, das 
quais emergiram 03 (três) categorias: “Proposta formativa da UFPA”, 
“Dificuldades Financeiras” e “Falta de integração entre os estudantes de 
enfermagem”. 
 
4.3.1 Proposta formativa da UFPA 
Em três rodas, as lacunas nas aulas das Atividades Curriculares básicas, ou 
seja, do primeiro semestre do curso, foram relatadas como dificuldades para a 
formação: 
 
“[...] disciplinas, às vezes atividades específicas, deixaram a desejar. [...] o 
professor, se ele não der o suporte, se ele não der o básico do básico 
para o aluno, não tem como aprender, e são disciplinas que agora estão 
fazendo muita falta para nós.” (A6). 
 
“[...] muitas matérias não foram bem dadas, muitas matérias faltaram para 
nós, principalmente as primeiras, e nós não tivemos todas as aulas, as 
aulas que tiveram foram poucas também.” (B3). 
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“Na verdade as, as atividades curriculares de base, elas são deficientes.” 
(D4). 
 
Os estudantes afirmaram que a integralidade do curso se constitui em 
entrave durante a formação: 
 
“A nossa faculdade não está preparada para vivenciar isso, nós temos um 
exemplo claro, é a estrutura, não temos estrutura para ter aula integral 
aqui, tudo é desconfortável, [...].” (B3). 
 
 “[...] porque se você diminui a carga horária do curso para fazer com que 
ele se torne integral, mas se você não aumenta a infraestrutura, o espaço 
físico para apoiar esse novo currículo, então você tem que ver os prós e 
contras que ele vai trazer, [...].” (D5). 
 
Alguns estudantes relataram dificuldade em adequar suas atividades da 
universidade àquelas externas ao curso de enfermagem: 
 
“[...] eu tive que me adequar, como o curso era integral, então eu tive que 
adequar, pelo fato de eu ter filho, então, se tornou um pouco mais difícil, 
porque... eu tinha que adequar o horário da minha faculdade com o 
horário dele, [...].” (B2). 
 
“[...] a dificuldade, assim, que mais pesa, é a questão familiar, de ter que 
te adequar, de ter que se adaptar, é... de ter que tentar reformular toda a 
tua vida, tentar adequar os teus horários [...].” (B1). 
 
Foi relatado um déficit na formação de docentes qualificados nos níveis de 
carreira no curso: 
 
“[...] a formação do docente na enfermagem ainda é muito carente, ainda 
tem muitas lacunas, faltam professores com formação adequada, com 
mestrado, com doutorado, falta um olhar diferenciado para a enfermagem, 
[...].” (B1). 
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Estudantes participantes da roda C (constituída por universitários do nono 
semestre) verbalizaram haver um déficit de atividades práticas ao longo do curso, 
gerando dificuldade para a formação: 
 
“[...] tem prática que nós nem tivemos, que completou com outra 
disciplina, com outra matéria. Então, a universidade, às vezes, deixa 
muito a desejar.” (C3). 
 
“[...] a dificuldade principalmente dos estágios, [...] quando chegava em 
determinada prática, nós chegávamos lá e realmente não tinha aquele 
paciente, não tinha o que nós fazermos, nós ficávamos uma olhando para 
a outra, ‘pois é, o que nós vamos fazer?’. Acredito que a questão da 
prática em si, ela foi muito rasa, [...].” (C2). 
 
Nas falas foi apreendido existir a percepção de um número insuficiente de 
docentes para a demanda de estudantes no curso, sendo enfatizado o prejuízo às 
atividades teóricas e práticas: 
  
“[...] tem muitas vagas ofertadas para o curso de enfermagem, porém os 
professores são insuficientes para dar conta desses alunos, das aulas 
teóricas, precisa dividir a turma em subgrupos, mas as turmas são 
grandes, [...] tem campos de prática que só aceitam no máximo cinco 
pessoas, só que não tem professor suficiente para estar com esses 
alunos nos campos de prática que não permitem a entrada de mais de 
cinco alunos, [...].” (D2). 
 
4.3.2 Dificuldades financeiras 
A segunda categoria dessa dimensão abrange as dificuldades financeiras na 
formação superior em enfermagem: 
 
“[...] o principal é a dificuldade financeira, [...] não é fácil para ninguém 
estar aqui, têm pessoas que trabalham fora, têm que trabalhar pra se 
sustentar, tem gente que tem marido, tem filho, tem gente que mora só, 
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mora longe da família, então, a dificuldade não é só a questão de vir para 
a universidade, tem muita coisa em volta disso.” (A5). 
 
4.3.3 Falta de integração entre os estudantes de enfermagem 
Na roda D (constituída por universitários de diferentes semestres) foi 
apontada a falta de integração entre os estudantes de enfermagem, apesar de 
fazerem parte da mesma instituição: 
 
“[...] eu acho importante a integração do aluno de enfermagem, nós não 
tivemos isso, eu não conhecia nenhum de vocês que estão aqui, [...] vou 
me formar, vou sair daqui e não sabia que vocês eram meus colegas, né? 
E eu acho isso muito ruim, [...].” (D4). 
 
“[...] a união dos estudantes, nós não vemos essa união entre alunos, eu 
acho que nós devíamos nos integrar mais, nós não nos olhamos mais 
[...].” (D3). 
 
O conjunto de dificuldades reconhecido pelos estudantes abrange 
dimensões interacionais, institucionais e econômicas.  
No âmbito interacional, os estudantes relatam que, embora façam parte da 
mesma instituição, não se conhecem e não se relacionam. Del Prette e Del Prette 
(2004), ao abordarem questões referentes ao desenvolvimento interpessoal dos 
estudantes universitários, afirmam que as características interpessoais de alguns 
acadêmicos dificultam seu relacionamento com as pessoas, podendo até mesmo 
dificultar a demonstração de seu próprio conhecimento, o que pode ocorrer no 
campo de estágio, por exemplo. Para os autores, as dificuldades interpessoais dos 
estudantes não são consideradas de forma ampla pelas instituições de ensino 
superior. 
A competência social, a qual deveria ser planejada e objetivada nas 
atividades desenvolvidas pela universidade, parece surgir das diferentes 
experiências dos estudantes durante a graduação, como o envolvimento com o 
movimento estudantil, a formação de grupos de estudos, as festas, a prática de 
esportes, entre outras (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2004). 
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É possível supor que os estudantes se limitam ao relacionamento apenas 
com as pessoas com as quais possuem afinidade; assim, são formados grupos ao 
longo do curso, podendo a interação entre os estudantes de diferentes semestres 
ser prejudicada. “O aluno universitário vive sob constante pressão e, mesmo que 
não queira, muitas vezes se depara com o círculo vicioso de interações 
empobrecidas que o levam a ainda mais pressão e desmotivação” (DEL PRETTE; 
DEL PRETTE, 2004, p. 122). 
Essa dificuldade pode ter consequências na atuação profissional do recém 
graduado, pois o enfermeiro precisa trabalhar em equipe para promover uma 
assistência adequada ao cliente/usuário. O aprender a conviver compõe, juntamente 
com o aprender a conhecer, o aprender a fazer e o aprender a ser, os “Quatro 
Pilares da Educação”: 
Aprender a conviver, desenvolvendo a compreensão do outro e a percepção 
das interdependências - realizar projetos comuns e preparar-se para 
gerenciar conflitos - no respeito pelos valores do pluralismo, da 
compreensão mútua e da paz (DELORS et al., 2010, p. 31). 
 
Silva et al. (2010), no estudo “Processo de formação da (o) enfermeira (o) na 
contemporaneidade: desafios e perspectivas”, empreenderam uma revisão de 
literatura e identificaram que o desenvolvimento do aprender como processo 
constituído de múltiplas e diferentes dimensões constitui-se em um desafio 
importante na formação em enfermagem. Os autores defendem a vinculação entre 
os diferentes saberes e o compromisso com as necessidades de saúde da 
população, demandando não somente a elaboração de currículos inovadores, mas 
também o desenvolvimento de práticas pedagógicas produtoras de criação, crítica, 
emancipação. 
A proposta formativa da UFPA também emergiu como entrave, sendo 
apontados pelos estudantes aspectos referentes à deficiência em atividades 
curriculares básicas e em atividades práticas, integralidade do curso, dificuldade em 
conciliar atividades pessoais, externas à universidade, com as atividades 
curriculares, déficit de docentes qualificados e insuficiência numérica de docentes 
para a demanda de estudantes matriculados. 
Em um estudo sobre as experiências universitárias e o desenvolvimento 
pessoal na visão dos estudantes, Pachane (1998) assinala as frustrações e 
decepções dos estudantes como principais dificuldades, além da insatisfação com o 
curso e a falta de tempo para a realização de atividades extracurriculares. De forma 
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menos acentuada, surgiram a insatisfação no relacionamento com os docentes e a 
má atuação dos mesmos (PACHANE, 1998). 
Destaca-se que a falta de tempo para as atividades também emergiu nessa 
investigação, relacionada ao fato do curso ser integral. Já as insatisfações com o 
curso e com o relacionamento entre aluno e professor não corroboram com esta 
pesquisa, a qual, ao contrário, obteve relatos positivos em relação a esses aspectos. 
Embora um estudante tenha apontado uma deficiência de docentes qualificados no 
Curso de Enfermagem da UFPA, não se evidenciou nenhum outro depoimento 
acerca de atuação inadequada dos professores. 
No estudo acima citado, a autora constatou ainda a existência de dificuldade 
de relacionamento e entrosamento entre os estudantes, assim como problemas 
inerentes à universidade (transporte, imposições, comodismo) e à vida pessoal 
(ausência da família, adaptação ao novo meio acadêmico, dificuldades financeiras). 
Nesse sentido, a dificuldade financeira também surgiu nesta investigação. 
Observa-se que os estudantes, ao abordarem o fato de realizarem um curso 
em tempo integral, enfatizam a necessidade de permanecer o dia todo na instituição. 
Essa necessidade parece estar demandando uma escuta mais atenta e ampliada 
sobre as experiências e condições acadêmicas existentes em um currículo de tempo 
integral. Porém, fazer parte de um currículo que tem uma centralidade em atividades 
curriculares obrigatórias, criando obstáculos para o desenvolvimento de outras 
práticas constitutivas da vida universitária, configura-se, sob o olhar dos discentes, 
como algo gerador de dificuldades. 
Todavia, torna-se fundamental discutir que tempo integral não deveria 
significar apenas ter atividades durante o dia inteiro.  
O currículo integrado requer a articulação entre teoria e prática, entre 
instituições formadoras e serviços, entre as distintas áreas de 
conhecimento, entre os aspectos objetivos e subjetivos, em um processo de 
formação flexível e multiprofissional (NOGUEIRA-MARTINS, 2006, p. 112). 
 
O pressuposto fundante de um modelo curricular integrado é o de criar 
conexões entre o estudante e o cotidiano, abrangendo tanto as vivências no 
campus, como as práticas junto às comunidades, serviços de saúde, produção de 
conhecimento e intervenção na realidade (BRACCIALLI et al., 2008). Assim, discutir 
com os estudantes sobre suas expectativas acerca da vida universitária, 
identificando atividades por eles consideradas importantes para o processo 
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formativo, é algo relevante na direção de uma experiência universitária mais ampla e 
crítica. 
Dessa forma, é possível visualizar que as questões da universidade 
englobam diversas situações a serem enfrentadas, incluindo os aspectos políticos, 
administrativos e didático-pedagógicos, o que evidencia a necessidade de realização 
de pesquisas tendo o próprio universo do ensino superior como objeto (DEL 
PRETTE; DEL PRETTE, 2004). 
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CAPÍTULO V - SER ESTUDANTE DE ENFERMAGEM 
 
“Não existe docência sem discência, as duas se 
explicam e seus sujeitos, apesar das diferenças 
que os conotam, não se reduzem à condição de 
objeto um do outro.” 
Paulo Freire 
 
No núcleo direcionador “A inserção do estudante na nova proposta 
curricular”, três dimensões foram investigadas: ser aluno como sujeito; o estudante 
de enfermagem e a interdisciplinaridade e vivências do estudante no contexto do 
ensino, pesquisa e extensão. 
 
5.1 Ser aluno como sujeito 
 Nessa dimensão surgiram 52 (cinquenta e duas) unidades de contexto e 57 
(cinquenta e sete) unidades de registro, das quais emergiram 02 (duas) categorias: 
“Ser sujeito da aprendizagem: concepções dos estudantes” e “O ‘ser sujeito’ e 
a nova proposta curricular”. 
 
5.1.1 Ser sujeito da aprendizagem: concepções dos estudantes 
Foi enfatizada a concepção de que ser sujeito da aprendizagem consiste em 
promover a busca pelo conhecimento; é o estudante ter iniciativa no decorrer 
de sua graduação: 
 
“[...] é o conhecimento do aluno também, é buscar, é ter iniciativa 
também.” (B3). 
 
“[...] aí que está o diferencial de você como aluno, você tem que buscar, 
você tem que mostrar que você é ativo, que você corre atrás do que você 
quer, [...].” (B2). 
 
“[...] na federal em si é assim, ela quer que tu procures, ela quer que tu 
pesquises, para tu aprenderes sozinho, [...].” (C2). 
 
77 
 
A concepção de que o sujeito é aquele que espera para receber o 
conhecimento pronto, proveniente do docente, também foi verbalizada 
pelos alunos: 
 
“Tentar absorver o máximo que eles estão passando para nós, né? Eu sei 
que está vindo, estou tentando absorver o máximo que a grade curricular 
está oferecendo.” (A2). 
 
“Estar sujeito só a receber, sem questionar, sem interagir, sem dinâmica? 
Então eu penso assim.” (D1). 
 
“É, acompanhando o que ela falou, o sujeito está para receber, o 
professor vai ministrar, né? Nós vamos aprender o que ele tem que 
passar para nós, [...].” (D5). 
 
Três estudantes, em diferentes rodas de conversa, expressaram que ser 
sujeito é ter a possibilidade de realizar troca de experiências: 
 
“Eles passam muito aquela ideia de troca, né? De estar trocando 
experiências.” (A4). 
 
“[...] e ao mesmo tempo nós estamos fazendo troca, né? Então, eu 
acredito que também nós temos um papel aí, nós não temos que estar só 
recebendo, [...].” (C1). 
 
“Mas dentro do aprendizado também, de certa forma engloba tudo isso, 
se está falando em aprendizagem, fala-se em troca, não está falando em 
repassar conhecimento, se fosse sujeito para repassar conhecimento 
para mim é uma coisa, sujeito da aprendizagem, a palavra aprendizagem 
ela já, para mim, né? Já está implícito debate, a troca de informação.” 
(D4). 
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Foi registrado na roda A que ser sujeito é fornecer apoio ao professor 
durante as aulas e vê-lo como inspiração para a melhoria 
profissional: 
 
“Ser sujeito para mim [...] é o professor estar dando aula com o nosso 
apoio, nós como sujeitos estarmos tentando nos inspirar nessas pessoas 
para também ser um profissional é... melhor, né? [...].” (A6). 
 
A universidade foi referida como direcionadora para o aluno se tornar sujeito 
da aprendizagem, por proporcionar momentos que o estimulam a buscar benefícios 
para o aprendizado: 
 
“Eu acho que o fato da universidade programar essa grade curricular para 
nós e direcionar, a partir daí eu vou ser o sujeito e vou poder buscar o 
aprendizado disso porque direcionam, eles mostram o que tem que ser 
feito e nós também temos que fazer a nossa parte. Não é só esperar 
pelos professores, esperar pelo aprendizado, nós também temos que 
correr atrás, [...].” (A5). 
 
“[...] eu fico muito atenta a isso, o que eu puder fazer, me inscrever, eu 
faço, justamente para aproveitar o fato de a universidade estar te 
oferecendo isso, de tu teres direito a isso, [...].” (B2). 
 
Os estudantes referiram que para serem sujeitos, eles próprios 
devem ser o foco do processo: 
 
“Eu já acho que o aluno como sujeito deve ser o principal, se a 
universidade é hoje universidade é porque tem aluno para ter acesso às 
coisas. Eu acho que essa nova grade de ter o aluno como sujeito é 
adequar tudo próprio para o aluno, é adequar a estrutura, é adequar o 
modo de aulas, [...]”. (B3). 
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“[...] porque ali eu estou construindo o meu conhecimento, ali eu estou 
aprendendo, ali eu estou fazendo o processo de aprendizagem, se eu sou 
sujeito desse processo, [...].” (D4). 
 
“É o foco, para mim é o aluno como foco, ele vai receber a ação, ele vai 
fazer, vai construir, então, para mim, ele teria que ser o principal alvo e, 
ele além de ser alvo, vai construir, né? Ele vai sofrer, ele sofre a ação, no 
caso a aprendizagem, e constrói também.” (D4). 
 
Houve também a concepção que, para ser sujeito, o estudante precisa 
assumir responsabilidades, atentando para os seus direitos e deveres 
na universidade: 
 
“[...] nós também, como sujeitos, nós temos que ter as nossas 
responsabilidades, sermos responsáveis no que refere a você como 
aluno.” (B2). 
 
“O aluno tem que estar atento para os seus direitos, uma coisa que não é 
‘batida’ aqui, que não é dada, que só é entregue o livrinho dos direitos do 
aluno, ‘está aqui, os direitos estão aí’, direitos e deveres, né? Mas não se 
tem um debate com relação, acho que isso... desde o momento que tu 
entras na universidade, isso deveria ser discutido, ‘vocês têm direito a 
isso, isso e isso, e você tem também deveres, vocês têm que estar aqui 
no horário certo, vocês têm que usar roupa branca no hospital, vocês têm 
que comprar o material de bolso de vocês’, isso nós vamos descobrindo 
com o [...] no decorrer do curso.” (B1). 
 
A concepção do aluno como sujeito da aprendizagem mostra-se complexa e 
multideterminada. Os dados analisados possibilitam reconhecer que a atividade do 
estudante é algo que está inscrito nas relações sociais e históricas, traduzindo 
modos de aprender e lidar com o conhecimento. 
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Os estudantes de enfermagem da UFPA, participantes deste estudo, 
possuem diferentes concepções sobre a diretriz pedagógica “aluno como sujeito”, 
perpassando por aspectos inerentes à busca, troca e receptividade de 
conhecimentos, bem como ao estímulo da universidade e, consequentemente, do 
professor.  
Para Freire (2011), o homem é um ser inacabado que está em constante 
busca, sendo a educação um espaço histórico de práticas humanas: “o homem deve 
ser o sujeito de sua própria educação, não pode ser o objeto dela, por isso ninguém 
educa ninguém” (p. 34). 
A determinação social e histórica entrelaça-se com as posturas discentes, 
docentes, institucionais e sociais. Sonzogno (2004) menciona que o processo de 
formação em saúde pode apresentar diferentes centralidades: no professor, no 
discente, na interação professor-aluno. As falas dos estudantes participantes desta 
pesquisa parecem incidir, majoritariamente, na centralidade no estudante. 
Nesse contexto, Freire (2008, 2011) lembra ser necessária uma docência 
comprometida com a construção da autonomia dos estudantes, superando a 
instrumentalização da relação professor-aluno.  
Ensinar não é transferir conhecimentos, conteúdos, nem formar é ação pela 
qual um sujeito criador dá forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e 
acomodado. Não há docência sem discência, as duas se explicam e seus 
sujeitos, apesar das diferenças que os conotam, não se reduzem à 
condição de objeto um do outro (FREIRE, 2008, p. 23, grifo do autor). 
 
A postura ativa e de um sujeito com direitos e deveres parece indicar o lugar 
da interação professor-aluno como favorecedora da concepção do aluno como 
sujeito. Dessa forma, desvela-se a importância das estratégias de aprendizagem e 
ensino que favoreçam a busca ativa e interativa dos conteúdos e práticas: estudos 
dirigidos, levantamento de estudos, problematização, dentre outros (SONZOGNO, 
2004). 
É válido destacar que a importância atribuída pelos próprios estudantes às 
responsabilidades do ser sujeito se torna significativa. Rodrigues e Caldeira (2009) 
enfatizam esse aspecto quando referem que o aluno deve ser sujeito de sua 
aprendizagem, o que significa, dentre outras coisas, assumir as responsabilidades 
sobre suas ações, o que não quer dizer ser sempre atendido em  suas preferências. 
Garanhani et al. (2012), ao abordarem os princípios norteadores do currículo 
integrado da Universidade Estadual de Londrina, enfatizam que o professor e o 
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aluno, no exercício de seus papéis, encontram o desafio de ensinar e aprender de 
forma ativa e contextualizada. 
Ao professor cabe planejar recursos, orientar e acompanhar atividades para 
promover situações que possibilitem uma aprendizagem significativa e 
crítico-reflexiva. Ao estudante cabe posicionar-se como sujeito ativo e 
crítico, responsável pela construção de seu próprio conhecimento, 
desenvolvendo competências para resolver problemas em sua área de 
atuação, exercer sua cidadania e assumir o seu papel social na construção 
de sua realidade (GARANHANI et al., 2012, p. 67). 
 
Tacla et al. (2012) destacam que o ser sujeito é construído no decorrer do 
curso na medida em que é apresentado a situações problemas que o envolvam, 
levando-o a  relacionar a teoria à prática.  
Outro estudo sobre a formação do enfermeiro crítico-reflexivo, no curso de 
enfermagem da FAMEMA, ressalta que ambos, professor e aluno: “deverão ser 
ativos quando estiverem realizando suas atividades, ou seja, terem consciência do 
que estão construindo, sendo sujeitos no processo, incorporando o pensar e o fazer 
de forma articulada” (CHIRELLI; MISHIMA, 2003, p. 581). 
Os estudantes, ao verbalizarem a troca, o diálogo e a perspectiva de serem 
o foco do processo formativo, sinalizam para pistas fundamentais para reflexão 
sobre a potência das práticas pedagógicas que mobilizam as histórias de vida, as 
interações com o outro, a formação ética-política. 
 
5.1.2 O “ser sujeito” e a nova proposta curricular 
A inserção no curso de enfermagem, com ênfase na satisfação ou 
insatisfação existente, foi um aspecto abordado: 
 
“Têm pessoas que seguem um curso, mas não gostam, eu, por exemplo, 
entrei na enfermagem querendo fazer medicina, e hoje eu jamais faria 
medicina porque eu amo a enfermagem.” (A1). 
 
“Bom, ao contrário dos meus amigos, eu sempre quis a enfermagem, lutei 
muito para passar no vestibular, em enfermagem; sempre, sempre escolhi 
enfermagem, sempre, sempre, sempre, [...].” (B2). 
 
Os alunos destacaram vivenciar uma fase de adaptação à nova proposta 
curricular, aceitando os diferentes aspectos colocados pelo currículo do curso: 
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“[...] como nós estamos inseridos nessa nova proposta, nós estamos, né? 
Aceitando, tentando, não se adaptar, mas tentando, é... como é que eu 
posso dizer? (pausa longa), é... é... aceitando né? Essa nova proposta, eu 
entendo assim.” (B2). 
 
“Eu acho que ser sujeito é o que nós vivenciamos todos os dias. Nós 
estamos sendo os, é... as ‘cobaias’ dessa nova grade, nós estamos sendo 
sujeitos a isso, a questão da adaptação é importante, não só a do aluno, 
eu penso que quando foi feita essa adequação, essa nova grade, eu acho 
que as pessoas que pensaram isso poderiam ter observado mais, não só 
a questão do aluno se adaptar a uma grade, mas sim: ‘será que a grade 
está adaptada ao aluno? ‘Será que está havendo essa reciprocidade? 
‘Será que o aluno está se interessando?’ ‘A grade curricular está entrando 
no que está sendo passado?’ [...].” (B1). 
 
Eles referiram ainda desconhecer a antiga e a nova proposta curricular: 
 
“[...] eu não tenho conhecimento de como era a formação antes dessa 
nova diretriz curricular, dessa nova proposta curricular, então, assim, para 
nós é uma novidade que nós estamos, vamos dizer assim, aceitando por 
não conhecer como era feito anteriormente, né?” (B2). 
 
“Eu lembro bem do primeiro dia, que foi meio que uma aula inaugural [...] 
a professora falou que nós seríamos uma turma estreante de uma nova 
grade curricular, [...]. Mas o novo currículo, de pegar qual é o objetivo 
(pausa longa), às vezes eu me sinto perdida, nessa nova...” (C1). 
 
“Eu não conheço o antigo, não sei como era antes, para meio que 
comparar, [...].” (D4). 
 
A importância da inserção do aluno nos campos de prática foi destacada por 
dois estudantes da roda D: 
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“[...] tu vais ter a oportunidade de vivenciar, de começar a vivência dentro 
dos campos de prática, assim, que eu acho de fundamental importância.” 
(D4). 
 
“Falando assim dos campos de prática, né? Ontem foi a primeira vez que 
eu fui para a aula prática no hospital, então nós vemos a total diferença 
que é tu olhares para um boneco e tentar imaginar-se fazendo a prática 
nele, sendo que no paciente você tem ali um corpo, que ele pode 
reclamar se você tocar em uma parte que esteja doendo, né? Se você 
fizer algo errado, ele não se sentir bem. [...] é a vivência que nós 
passamos a entender melhor.” (D5). 
 
A construção do aluno como sujeito implica, conforme já assumido 
anteriormente, em condicionantes e determinantes que transcendem a vontade 
pessoal. Nesse sentido, em relação à nova proposta curricular do Curso de 
Enfermagem da UFPA, emergem valores fundamentais como autonomia, liberdade 
e criatividade discentes. 
Ao abordarem o novo currículo, os estudantes destacam estar vivendo uma 
fase de adaptação à nova proposta, mas também relatam desconhecer a nova 
proposta curricular. Costa T. (2012) enfatiza que o entendimento acerca do 
funcionamento de um currículo integrado só surge a partir das vivências diárias, o 
que exige tempo. 
Chirelli e Mishima (2004), em estudo sobre a visão dos estudantes acerca da 
formação em um contexto inovador, constataram que os alunos necessitaram de 
tempo para compreender e defender a proposta do projeto pedagógico. Os autores 
enfatizam que quando o PPP sinaliza para uma direção a ser seguida, ele se 
constitui na base para o planejamento da ação pedagógica. 
Os estudantes ainda destacaram aspectos referentes à inserção no curso de 
enfermagem, alguns explicitando seu interesse prévio pelo curso, outros afirmando 
ter sido a enfermagem uma segunda opção, apesar de demonstrarem atual 
satisfação. 
Araújo et al. (2006), em estudo realizado com estudantes de enfermagem 
em Portugal, assinalam que mesmo quando o curso de enfermagem não é a 
primeira opção para os estudantes, ele não deixa de ser socialmente valorizado. 
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Segundo esses autores, o fato do aluno não ingressar na universidade em um curso 
de sua primeira opção e, ainda assim apresentar satisfação acadêmica no 2º ano do 
curso, permite inferir que os discentes tiveram experiências positivas ao longo do 
primeiro ano da graduação.  
As vivências nos campos de prática foram enfatizadas pelos alunos, 
integrando parte da perspectiva do ser sujeito. Eles destacam a importância dessa 
inserção, em especial pelo fato de ser um momento de compreensão do vínculo 
entre estudantes e paciente/usuário. 
Prado et al. (2010), ao descreverem o processo de avaliação no estágio de 
administração em enfermagem na Universidade de São Paulo (USP), relatam que 
no campo de prática,  
O estudante incorpora o processo de integração e vivências, as relações 
com os membros da equipe multiprofissional, as percepções acerca do 
trabalho da equipe e, dessa forma, intera-se ao novo grupo. Nesse 
processo, ao apresentar sentimentos de pertença, ele reconhece, 
gradativamente, o trabalho do enfermeiro na sua magnitude, desenvolvendo 
as competências de trabalho nas dimensões assistencial e gerencial 
(PRADO et al., 2010, p. 489). 
 
A prática é concebida por Maia (2004) como fator problematizador para que o 
aluno possa buscar a teoria necessária para compreender determinadas situações e 
apontar soluções. Nessa direção, o estágio curricular, como cenário de 
aprendizagem e de conexão privilegiada com a prática, situa-se como situação de 
aprendizagem relevante e significativa. 
Benito et al. (2012, p. 176) afirmam que: 
A prática do estágio vivenciada pelo acadêmico de enfermagem no contexto 
social e do trabalho, onde se depara com situações reais e diferenciadas, é 
que o impulsiona a exercer e amadurecer o seu papel profissional com mais 
qualidade, habilidade e segurança, ao articular o conhecimento teórico com 
o fato vivenciado. 
 
À medida que a nova proposta curricular do Curso de Enfermagem da UFPA 
privilegia a diversificação dos cenários de prática, investindo em uma formação de 
enfermeiros comprometidos com as demandas do SUS e as necessidades da 
comunidade, pode-se, efetivamente, considerar que o currículo esteja em direção a 
um profissional crítico, construtor de seus processos identitários, e co-partícipes da 
produção da saúde, juntamente com professores, gestores, usuários, equipes de 
trabalho e profissionais dos serviços (COLLISELLI et al., 2009). 
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5.2 O estudante de enfermagem e a interdisciplinaridade 
Nessa dimensão surgiram 28 (vinte e oito) unidades de contexto e 37 (trinta 
e sete) unidades de registro, das quais emergiram 03 (três) categorias: 
“Interdisciplinaridade: concepções dos estudantes”, “O estudante e a 
interdisciplinaridade: dificuldades” e “Interdisciplinaridade: fatores positivos”. 
 
5.2.1 Interdisciplinaridade: concepções dos estudantes 
A concepção de que a interdisciplinaridade trata da interação entre as 
disciplinas que compõem o currículo foi evidenciada em diversas falas: 
 
“Interdisciplinaridade é a relação de conteúdo, por exemplo, é... a 
interação entre as disciplinas, por exemplo, num único assunto nós 
podermos debater sobre... desse assunto, sobre meio ambiente, envolver 
filosofia, envolver história... [...].” (A6). 
 
“Eu acho que a interdisciplinaridade é englobar várias disciplinas, como o 
próprio nome diz, [...].” (B2). 
 
“[...] nós vemos Atenção Básica no sétimo, por exemplo, aí nós já vemos 
junto com Obstetrícia, aí nós já vemos o pré-natal, que tem relação de 
tudo, né? Então, é muito interessante mesmo isso, acaba facilitando 
nossa vida, nós acabamos não ficando só naquilo, nós acabamos tendo 
uma noção de tudo, podendo é... interligar as coisas.” (C4). 
 
Outra concepção apreendida foi a de que a interdisciplinaridade se constitui 
em ponto fundamental para o respeito e a interação entre os profissionais:  
 
“É importante a interdisciplinaridade, até porque tu acabas vendo o teu 
espaço, e tu acabas respeitando o espaço do outro, vendo qual 
importância para o paciente, para o cliente, da equipe estar unida, da 
equipe ter uma comunicação, ter a questão do acesso, eu ter acesso ao 
médico, ter acesso ao fisioterapeuta, eu estar trabalhando na obstetrícia 
ter acesso ao enfermeiro, ao conteúdo que é dado na parte da pediatria, 
porque, querendo ou não, eu, como obstetra, vou cuidar do recém-
86 
 
nascido, dou os primeiros cuidados e passo para a pediatra, é importante 
isso.” (B1). 
 
“Além de nós, também termos bastante aquela questão de, de, da 
multidisciplinaridade, nós entendermos o papel de cada profissional 
dentro de uma equipe, [...] acho superinteressante porque além de nós 
aprendermos qual é o papel de cada um ali, [...] nós aprendemos também 
a respeitar esse papel, [...].” (C1). 
 
Alguns estudantes compreendem a interdisciplinaridade como a relação 
entre diferentes áreas do conhecimento: 
  
“[...] é englobar vários conhecimentos, de diversas áreas, por exemplo, 
numa pesquisa, porque nós achamos que só a enfermagem é que tem 
que ter o foco ali naquela situação, [...], por exemplo, na nossa pesquisa, 
né? da violência contra a mulher, não tem só a enfermagem, [...] tem 
odonto, tem direito, então, a interdisciplinaridade é isso, você ter vários 
outros cursos, várias outras profissões juntas em determinado assunto.” 
(B2). 
 
“[...] eu nunca imaginei que uma pesquisa fosse englobar. [...], eu me 
surpreendi quando eu vi que a odontologia estava trabalhando o trauma 
de face, de boca, nas mulheres vítimas por violência. Foi uma coisa que 
eu percebi e que eu não sabia que aqui na universidade tinha e tem.” 
(B1). 
 
“Nós não vamos só nos deter, é... nos cuidados da enfermagem em si, 
[...] tem que relacionar a enfermagem com a parasitologia, [...] com a 
anatomia, com a microbiologia, eu acho que isso, de certa forma, é uma 
interdisciplinaridade. A relação com outras áreas do conhecimento, não 
só da enfermagem, [...].” (D2). 
 
A complexidade do campo semântico e conceitual da interdisciplinaridade 
também está expressa nas falas dos estudantes. Pombo (2005) a menciona quando, 
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ao abordar a interdisciplinaridade, lembra que existem várias palavras próximas ao 
termo, tais quais: multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade e transdisciplinaridade, 
todas envolvidas com o termo disciplina. Para a autora, multi e pluri correspondem a 
disciplinas que pretendem se juntar, pô-las ao lado umas das outras; inter é 
estabelecer, entre as disciplinas, uma relação, inter-relacioná-las; e trans é ir além 
das disciplinas, ultrapassá-las. 
Os estudantes, ao enfatizarem a dimensão da integração dos conteúdos, 
aproximam-se de Minayo (2010a) quando a autora afirma que interdisciplinaridade é 
a articulação de disciplinas tendo, como foco, um objeto. Para Batista S. (2006, p. 
42): 
Essa concepção parece denunciar, explicitamente, que as disciplinas 
precisam estabelecer canais de comunicação e de colaboração, 
possibilitando construir referenciais teórico-metodológicos mais ampliados 
sobre as situações e problemas da realidade. 
 
Schmitz e Alves Filho (2005, p. 1) concebem interdisciplinaridade como “toda 
a atividade onde se utilizam as várias aproximações disciplinares, quebrando o 
isolamento ou os limites de uma aproximação monodisciplinar”. 
Maia (2004) assinala que na atual proposta da interdisciplinaridade nos 
processos de formação existe tanto o olhar de cada área do conhecimento para 
compor a realidade, como a inter-relação entre os atores envolvidos. 
Vale destacar que os estudantes também concebem a interdisciplinaridade 
voltada para as diferentes profissões, trazendo ideias como a de contribuir para o 
respeito entre os profissionais de uma equipe, melhorar a assistência prestada ao 
paciente/usuário e conhecer a função de cada profissional. 
Vaie e Barros (2001), em estudo sobre a vivência de um estudante de 
enfermagem em uma equipe interdisciplinar, enfatizam que uma equipe 
multiprofissional precisa atuar de forma cooperativa, com objetivos que convergem 
para determinada situação, havendo complementaridade para ser caracterizada 
como interdisciplinar. 
Em outro estudo sobre a interdisciplinaridade na prática pedagógica da 
enfermagem, realizado com docentes e discentes de duas universidades que 
desenvolvem o Projeto UNI, Sena et al. (2003, p. 85) constataram que, segundo a 
concepção dos sujeitos, a interdisciplinaridade possui como objetivo: 
Promover a compreensão da complexidade da realidade e a superação da 
visão restrita de mundo, buscando, ao mesmo tempo, resgatar a 
centralidade do homem na realidade e na produção do conhecimento, de 
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modo a permitir uma melhor apreensão da realidade e do homem como um 
ser determinado e determinante. 
 
Furlanetto ([1998], p. 4-5) ressalta que:  
As práticas disciplinares estanques, repetitivas e fragmentadas têm a 
propensão de provocar nos alunos uma atitude de fechamento para o 
conhecimento. [...] quando existe [...] movimento de flexibilização e de 
abertura, [...], os alunos também se abrem para o conhecimento, para as 
relações com os professores e com os colegas, e passam a desenvolver 
uma postura interdisciplinar.  
 
Vilela e Mendes (2003) referem que a interdisciplinaridade implica em 
diálogo que possibilite a religação entre diferentes campos científicos, articulando-os 
à realidade, e inscrita em uma efetiva relação teoria e prática. Segundo os autores, 
pensar a saúde a partir da interdisciplinaridade é reconhecer suas interconexões 
com a vida, a ética, a política, fortalecendo o cuidado em uma perspectiva 
intersetorial e emancipadora. 
Na busca por aprender e formar enfermeiros segundo a perspectiva da 
interdisciplinaridade, Oliveira et al. (2011) desenvolveram uma pesquisa junto a 
acadêmicos de enfermagem sobre interdisciplinaridade, trabalho em equipe e 
multiprofissionalismo. Os dados encontrados pelos autores, no âmbito das 
concepções, aproximam-se bastante daqueles apreendidos no presente estudo, 
sinalizando para o desafio que representam a aprendizagem e a vivência da 
interdisciplinaridade no cotidiano da formação e das práticas de atenção à saúde. 
 
5.2.2 O estudante e a interdisciplinaridade: dificuldades 
Dentre as dificuldades percebidas pelos estudantes no que diz respeito à 
interdisciplinaridade, situa-se a referente a associar os conteúdos das disciplinas, 
decorrente da deficiência em atividades curriculares básicas: 
 
“Acho que a dificuldade maior é quando fica alguma coisa a desejar, 
como ficaram as nossas matérias do primeiro semestre, [...] aí, quando o 
professor quer voltar, nós ficamos parece que nós nunca vimos aquilo na 
vida (risos).” (A5). 
 
Os estudantes da roda B afirmaram sentir dificuldade em associar os 
conteúdos em decorrência de fatores inerentes a si próprios, bem como em virtude 
de sua imaturidade no início do curso: 
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“Eu identifico, por exemplo, no semestre atual [...] nós precisamos de 
disciplinas anteriores, de semestres anteriores. [...] nós estamos 
visualizando agora que nós estamos precisando dessas disciplinas 
anteriores que foram vistas desde o primeiro semestre e, no caso, nós 
estamos sentindo a dificuldade agora maior por isso, [...] temos que ter a 
sensibilidade de reconhecer que também não demos a devida 
importância, vamos dizer assim, a algumas disciplinas.” (B2). 
 
“[...] porque nós todos temos dificuldades nas primeiras matérias? Porque 
nos faltava maturidade. [...] se desde o início, se chegássemos, no 
primeiro dia de aula e fossemos apresentados para vários professores 
assim, cada um da matéria que nós estamos vendo agora e eles fossem 
falar: ‘olha, quando chegar nesse módulo vocês vão precisar disso, disso 
e disso’, né? Mais ou menos relacionando, meio que começar a mostrar 
para nós o tanto que era preciso depois, porque realmente, na minha 
opinião, eu não dava importância às matérias quando eu chegava lá.” 
(B3). 
 
Para alguns sujeitos das rodas C e D, a falta de interação e de incentivo 
entre os docentes representa dificuldade para a interdisciplinaridade: 
 
“[...] quando o grupo de professores não está é, em sintonia, isso afeta 
tanto, afeta em tudo, na prática, é... no semestre como um todo e acaba 
afetando de tu fazeres essa ligação com os outros semestres, com as 
outras matérias, e aí prejudica, né? [...] se tiver essa é... união assim dos 
professores mesmo, eles estiverem em sintonia, isso ajuda bastante, e a 
falta dessa sintonia é o que mais prejudica, [...], a relação entre as 
disciplinas.” (C6). 
 
“[...] os professores não estão interessados, eles querem que tu vá para 
UTI (Unidade de Terapia Intensiva), quando tu estejas com ele, tu saibas 
obstetrícia quando tu estiveres na obstetrícia, e eles querem que saiba 
pediatria quando estiver na pediatria, o pessoal de UTI não pede que 
saiba pediatria, não te questionam em relação a isso.” (D4). 
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“Essa falta de interesse por parte de alguns, de não nos incentivar a 
relacionar uma disciplina com a outra e de não exigir isso de nós, no caso 
nós ficamos presos naquilo e é aquilo enquanto tu estiveres nessa 
matéria tu tens que saber isso, quando tu passares para outra, lá tu te 
viras com a outra, mas deixa para depois, porque não é o momento.” 
(D2). 
 
As dificuldades apontadas pelos estudantes abrangem tanto uma dimensão 
relativa ao discente, como aquela que se relaciona ao trabalho docente.  
Na postura discente, realçam a imaturidade e a dificuldade de associação 
das atividades curriculares entre si, o que, com o decorrer do curso, parece se 
modificar, com os estudantes apresentando maior compreensão acerca do processo 
interdisciplinar. 
A prática interdisciplinar permite ao aluno relacionar diversas áreas do 
conhecimento tornando, ao mesmo tempo, uma aprendizagem significativa. 
Além de permitir uma visão diferenciada do mundo, uma vez que resulta em 
uma nova postura dos alunos diante da realidade (MIGUES; BARRETO, 
2011). 
 
No tocante à prática docente, identifica-se que os professores possuem uma 
tendência à especialização, o que pode contribuir para que os estudantes também 
comecem a privilegiar determinadas disciplinas em detrimento de outras. Maia 
(2004) relata que a fragmentação disciplinar se reflete na tendência do aluno à 
especialização precoce durante a graduação, o que ocasiona sua preferência por 
determinados conteúdos e atividades. 
As disciplinas têm objetivos e conteúdos específicos; todavia, os conteúdos 
geralmente são trabalhados de forma fragmentada e espera-se que o acadêmico 
possua uma visão de totalidade da formação profissional (BATISTA, S., 2004), o 
que, na maioria das vezes, é difícil em decorrência da imaturidade desse discente e 
de sua pouca compreensão sobre o que realmente é a interdisciplinaridade e sua 
contribuição para a formação. Cabe ao docente, como mediador do processo 
ensino/aprendizagem, contribuir para que o estudante construa uma identidade 
estudantil crítica, proativa, cooperativa e ética durante a graduação. 
A fragmentação disciplinar é característica dos métodos tradicionais de 
ensino, o que não se aplica ao currículo atual do Curso de Enfermagem da UFPA; 
porém, por meio das falas dos estudantes, identifica-se que a fragmentação 
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disciplinar ainda persiste no processo formativo. Não se trata de eliminar as 
disciplinas, como acentuam Garrutti e Santos (2004, p. 190): 
A prática da interdisciplinaridade não visa à eliminação das disciplinas, já 
que o conhecimento é um fenômeno com várias dimensões inacabadas, 
necessitando ser compreendido de forma ampla. O imprescindível é que se 
criem práticas de ensino, visando o estabelecimento da dinamicidade das 
relações entre as diversas disciplinas e que se aliem aos problemas da 
sociedade. Isso ocorrerá por intermédio da construção lenta e gradual. 
 
As autoras destacam, também, que os conteúdos das disciplinas devem ser 
trabalhados de tal forma que se constituam em aporte às outras, formando uma teia 
de conhecimentos. 
Para Chirelli e Mishima (2004), é importante que o professor deseje e 
efetivamente contribua com o aluno: 
Fazendo inter-relações entre a teoria e a prática, incentivando o aluno a ter 
responsabilidade frente aos atos realizados, orientar os caminhos para que 
se construa a autonomia na aprendizagem, enfim, ter uma intencionalidade 
no ato, ser um educador de valores e atitudes frente ao mundo (CHIRELLI; 
MISHIMA, 2004, p. 328). 
 
As dificuldades mencionadas pelos estudantes para a vivência da 
interdisciplinaridade na formação em Enfermagem parecem revelar que a cultura 
disciplinar, fragmentada e especializante, ainda orienta várias das práticas 
educativas na sociedade, constituindo-se em desafio à mudança de concepções, 
valores e práticas. Um aprofundamento desse aspecto junto a docentes, gestores, 
profissionais da rede de serviços e comunidades emerge como fundamental para 
que novas experiências de formação e atuação em saúde possam ser 
implementadas e vivenciadas como interdisciplinares. 
 
5.2.3 Interdisciplinaridade: fatores positivos 
O incentivo dos docentes mostrou-se como um fator positivo, sendo 
considerado facilitador para a compreensão dos estudantes sobre a 
interdisciplinaridade: 
 
“[...] a partir que o professor consegue cobrar do aluno essa 
interdisciplinaridade, passear entre as disciplinas, e cobrar do aluno, o 
aluno é estimulado a por em prática com excelência e perpetua isso para 
o resto da vida, porque ele não esquece, [...].” (D1). 
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“Isso começa com as nossas práticas, né? A partir que nós estamos 
fazendo um procedimento e o professor te explicar porque esse 
procedimento tem que ser dessa forma, [...] que benefícios ele vai trazer 
para esse paciente, consegue resgatar o que nós já vimos lá atrás, [...].” 
(D2). 
 
No depoimento de 01 (um) sujeito, a interdisciplinaridade foi abordada como 
fator positivo para a formação generalista do enfermeiro: 
 
“[...] essa facilidade que a interdisciplinaridade te traz, tu conheceres tudo, 
ou seja, ‘ah não, vou ficar responsável só pela esterilização’, aí daqui a 
um semestre eu saio da esterilização e vou para pediatria e eu não sei 
nada de pediatria, e aí? Não vai trabalhar, não sabe pediatria, a 
interdisciplinaridade te faz conhecer, te faz ter a facilidade de trabalhar em 
qualquer setor, né?” (D1). 
 
Observa-se que os fatores facilitadores da formação interdisciplinar 
abrangem tanto a prática docente quanto a própria contribuição para uma atitude do 
discente mais crítica e ampliada. 
Retomando o estudo de Sena et al. (2003), é possível afirmar que a 
interdisciplinaridade potencializa a parceria entre a universidade, o serviço e a 
comunidade, possibilitando, dessa forma, a articulação de conteúdos em uma 
realidade concreta. Para as autoras, a interdisciplinaridade constitui fator positivo no 
processo de aprendizagem, o que corrobora com os dados encontrados neste 
estudo. 
Augusto et al. (2004) destacam ser o professor fundamental para a 
implantação de práticas interdisciplinares, considerando o seu protagonismo. Os 
autores enfatizam que os docentes devem ter participação direta no 
desenvolvimento das metodologias envolvidas com a interdisciplinaridade, as quais 
serão aplicadas aos estudantes. Essas metodologias possuem grande relação com 
o despertar do aluno para as práticas interdisciplinares. O docente surge, nesse 
estudo, como parte importante para esse despertar. 
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Vilela e Mendes (2003) mencionam que a interação não ocorre entre os 
campos, mas entre os sujeitos na prática cotidiana, o que acentua o papel do 
professor e do aluno no contexto da interdisciplinaridade. 
Assim, é necessário que as influências das atitudes interdisciplinares sejam 
centradas na ação e compreensão, por intermédio do diálogo com os alunos na 
construção do conhecimento (BERARDINELLI; SANTOS, 2005). 
A importância da interdisciplinaridade para a formação generalista dos 
enfermeiros foi destacada nesse estudo, sendo ainda enfatizada a necessidade do 
preparo do profissional para atuar em todas as áreas disponíveis. 
A nova tendência à formação de profissionais generalistas, com formação 
mais ampla, sem ênfase na especialização, pode levar a uma modificação 
do perfil profissional dos acadêmicos e, em consequência, dos profissionais, 
os quais deverão aprender a atuar em conjunto dentro dos parâmetros do 
modelo preventivo e de promoção à saúde preconizado pelo Ministério da 
Saúde (SANTOS; CUTOLO, 2003, p. 71). 
 
Para os autores, existe uma dificuldade de interação entre os profissionais 
da área da saúde, causada, na graduação, dentre outros motivos, pela falta de um 
espaço comum para a troca de conhecimentos em prol de um objetivo comum. 
 
5.3 Vivências do estudante no contexto do ensino, pesquisa e extensão 
Nessa dimensão surgiram 44 (quarenta e quatro) unidades de contexto e 49 
(quarenta e nove) unidades de registro, das quais emergiram 02 (duas) categorias: 
“Articulação Ensino, Pesquisa e Extensão: concepções, vivências e 
expectativas dos estudantes”, e “O papel da Universidade no contexto: ensino, 
pesquisa e extensão”. 
 
5.3.1 Articulação Ensino, Pesquisa e Extensão: concepções, vivências e 
expectativas dos estudantes 
Os estudantes da roda A afirmaram possuir interesse em realizar atividades 
de ensino, pesquisa e extensão, porém desconhecem o caminho a ser percorrido 
para a realização dessas atividades: 
 
 “[...] eu sempre tive vontade de ir para congresso, fazer projeto, mas... 
‘Como se faz um projeto?’. É a primeira pergunta. ‘Como que se 
escreve?’. Eu não sei. [...]. (A1). 
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“Eu acho também que essa questão de ensino, pesquisa e extensão nós 
somos muito mal informados, porque nós nunca sabemos como nós 
podemos entrar numa pesquisa, como nós podemos fazer uma pesquisa. 
Eu não sei se nós vamos ter isso mais futuramente ou se nós vamos 
aprender perguntando para os outros mesmo (risos) [...].” (A5). 
 
Foi abordada a existência de atividades de pesquisa intimamente ligadas ao 
currículo: 
 
“[...] com certeza nós tivemos no primeiro semestre... que falam de 
pesquisa, temos agora no segundo fazendo seminário que fala de 
pesquisa também. [...].” (A2). 
 
“[...] eu acredito que a primeira experiência que eu tive para pesquisa, de 
ensino e pesquisa foram os TCAC’s (Trabalho de Conclusão de Atividade 
Curricular), que nós tivemos cada semestre desde o início, que nós 
tínhamos que fazer um ‘miniprojetinho’ e apresentar, ser avaliado, e nós 
tínhamos que ir para campo e alguns nós tínhamos que pesquisar 
mesmo, eram revisões bibliográficas, mas, quando insere isso dentro da 
grade curricular, dentro da atividade curricular, hoje eu sei, fica muito mais 
fácil fazer um TCC (Trabalho de Conclusão de Cursos), (risos), aí, eu 
acredito que facilita, que é positivo, acho bem positivo, quando existe 
isso, quando tem essa abertura dentro da atividade curricular, e o que eu 
mais vejo é a questão do ensino e pesquisa, do incentivo do ensino e a 
pesquisa, dentro da grade curricular, da atividade curricular. [...].” (C1). 
 
Os estudantes indicaram fatores negativos como, por exemplo, as poucas 
oportunidades de ingresso em atividades de pesquisa e extensão: 
 
“[...] só uns e outros vão entrar no projeto de um professor, o resto vai 
ficar de fora. [...].” (A2). 
 
95 
 
“[...] a nossa participação, a nossa inserção dentro disso ainda é questão 
de oportunidade, questão de estar fazendo, não é uma coisa assim aberta 
a todos.” (C1). 
 
“Eu acho que de ensino não tem muita dificuldade, até porque nós vemos 
bastante, né? Agora, de extensão, eu acho que a dificuldade comum de 
qualquer estágio, de qualquer coisa, porque assim, é muita gente 
querendo, muita procura...” (C6). 
 
Foi evidenciado haver interesse do aluno na inserção em projetos de 
pesquisa e extensão, sendo destacada sua busca:  
 
“[...] é... muito gratificante você participar, se empenhar, e é isso que eu 
digo, né? O aluno tem tudo isso em mãos, basta ele ir buscar, e é isso.” 
(B2). 
 
“[...] a minha primeira experiência de projeto de extensão não foi na 
Faculdade de Enfermagem, foi no instituto, eu fui buscar uma pessoa 
conhecida e aí que eu pude ficar inserida dentro do projeto de extensão, 
[...].” (C1).  
 
“[...] já a pesquisa integrada à extensão, assim, a faculdade [...] fala que é 
importante, fala que você tem que fazer, mas é você que tem que ir atrás, 
é você que busca. [...].” (C6). 
 
As expectativas de seguir o caminho da pesquisa e melhorar o currículo 
após a formação surgiram nas falas de alguns estudantes: 
 
“[...] já te encaminha, eu já iniciei uma linha de pesquisa e se Deus quiser 
para um mestrado, doutorado eu vou seguir aquilo, porque é o que está 
mais acessível para mim, [...] é o que eu já faço, é o que eu já trabalho. 
Agora recentemente, o mestrado aqui, eu já me vejo dentro do mestrado, 
com um pé no mestrado, é importante.” (B1). 
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“Ajuda muito, abre portas, né? Abre mais as portas, de emprego, uma 
melhor colocação, uma melhor remuneração, ou até mesmo para uma 
especialidade, né? Porque tem especialidades aí de mestrado que por 
você ter um projeto de extensão você já entra direto, já vi gente fazer 
isso.” (D1). 
 
Foram destacadas as vivências consideradas importantes no contexto da 
pesquisa e da extensão como conhecimento construído, relacionamento 
interpessoal, promoção de assistência e educação: 
 
“[...] além do conhecimento, de como você elabora uma pesquisa, de 
como você mostra para a população, como você retribui isso, né? A 
extensão para a população é maravilhosa. Conhecimento que você 
adquire, tanto conhecimento científico, como conhecimento é... 
interpessoal, você conhece pessoas jovens, você conhece algo novo, 
então, assim... para mim é muito legal, porque eu não vejo assim só o 
lado curricular, [...] além do conhecimento científico, eu adquiro 
conhecimento interpessoal, de novas amizades, de conhecimento 
mesmo, de algo que eu achava que não tinha importância, [...].” (B2). 
 
 “Eu vivenciei... no momento do ensino, eu vejo que é de fundamental 
importância para nós, né? Para a enfermagem em si, porque é uma forma 
de interagir com a comunidade, depende do projeto, depende do 
programa, [...] mas de proporcionar a assistência de educação em saúde” 
(D2). 
 
“[...] te forma um pesquisador, te forma uma pessoa pensante, te traz 
novas experiências porque é uma troca, quando tu vais lá para a 
comunidade, tem muitas coisas que a comunidade sabe que tu não 
sabes, né? [...], então acaba sendo uma troca que eu acho de 
fundamental importância.” (D1). 
 
A dificuldade em conciliar atividades de pesquisa e extensão com atividades 
obrigatórias também foi abordada pelos estudantes: 
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“Dificilmente nós temos tempo para projeto de ensino, projeto de extensão 
voltado para educação, voltado para essas assistências mais externas, é 
complicado associar o horário das nossas aulas com horário que nós 
temos que estar desenvolvendo projeto, horário que tem que estar 
montando, programando, projetando tudo.” (D2). 
 
“E quem já participou de projeto de pesquisa e de extensão sabe a 
dificuldade que nós temos para conciliar, [...].” (D4). 
 
“A falta de tempo, no caso, pelo fato do curso ser integral, [...], tu tens que 
faltar aula, que é tua atividade curricular daquele semestre, para poder 
fazer projeto, geralmente tu vais ter que sempre fazer uma escolha [...] 
essa para mim é a dificuldade, a falta de tempo para conciliar isso.” (D1). 
 
Os estudantes compreendem que, embora estejam inseridos em atividades 
de pesquisa e extensão, não as divulgam para os demais alunos da graduação: 
 
“Nós mostramos para a população, para quem nós temos que mostrar, 
também. Falta só mostrar para a academia, para o curso mesmo em si. 
Porque para a universidade nós mostramos através dos relatórios, [...] 
nós mostramos participando da Jornada de Extensão, mas para os 
nossos amigos do curso mesmo, eles não veem.” (B2). 
 
“E eu vejo que é importante estar identificando, às vezes é uma pesquisa 
que tu levaste muito tempo para fazer, que tem conteúdo importante, que 
vai ser de peso para a graduação, mas tu não colocas, porque? Porque 
não existe essa... [...] oportunidade, [...].” (B1). 
 
“Em relação ao que vocês falaram mesmo, nós percebemos lá na sala de 
aula que todos os alunos que fazem essas pesquisas são todos centrados 
neles mesmos. É o que acontece sempre, é bem visível isso, um trabalha 
com isso, outro trabalha com isso, mas todos ficam entre si [...] falta 
mostrar, [...] isso iria até mesmo mostrar o trabalho de vocês para os 
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alunos, e também incentivar os alunos a buscar mais sobre o assunto, 
enriqueceria mais.” (B3). 
 
Diversas foram as concepções, expectativas e vivências apontadas pelos 
estudantes acerca da articulação ensino, pesquisa e extensão.  
Para os estudantes da roda A, predominou a questão do interesse em 
realizar tais atividades juntamente com o desconhecimento sobre o caminho que 
deve ser percorrido para tal. É possível observar que existem expectativas dos 
mesmos em relação ao momento em que poderão se envolver nesse contexto de 
forma efetiva.  
Os estudantes das outras rodas, que se mostraram envolvidos com a 
articulação das atividades, expressaram acentuado interesse em seguir o caminho 
da pesquisa após a conclusão do curso; associam o “estar envolvido” com a 
pesquisa e a extensão a melhores oportunidades em sua carreira profissional. 
Erdmann et al. (2011) evidenciaram, em um estudo sobre o significado da 
iniciação científica para orientadores de bolsistas em enfermagem, que as 
competências e habilidades desenvolvidas nos estudantes por intermédio da 
pesquisa propiciam que os mesmos se envolvam mais com a pós-graduação do que 
estudantes que não vivenciaram tal experiência, podendo apresentar um melhor 
desempenho  no mestrado e no doutorado. 
Beirão ([200-?]) assinala que: 
A inserção precoce do aluno de graduação em projetos de pesquisa se 
torna um instrumento valioso para aprimorar qualidades desejadas em um 
profissional de nível superior, bem como para estimular e iniciar a formação 
daqueles mais vocacionados para a pesquisa. 
 
Corroborando, Fava-de-Moraes e Fava (2000) mencionam que, geralmente, 
os estudantes que se envolvem em projetos de pesquisa apresentam melhor 
desempenho nas seleções para a pós-graduação, concluindo, em menor tempo, a 
titulação. 
A existência da pesquisa ligada às atividades obrigatórias do curso foi vista 
pelos sujeitos como fator positivo, o que pode facilitar o envolvimento com 
abordagens mais complexas, como a realização do trabalho de conclusão de curso. 
Os estudantes visualizam o incentivo à pesquisa pelos docentes e pela universidade 
como parte importante da formação. 
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Sonzogno (2004) compreende a articulação entre ensino e pesquisa como 
um processo formativo que pode lançar mão de diferentes procedimentos 
metodológicos, no qual o docente pode, em sua própria disciplina, oportunizar 
projetos aos estudantes. 
Essa posição parece corroborada pelas falas dos alunos, evidenciando que 
no Curso de Enfermagem da UFPA, considerando a ótica de discentes, há uma 
articulação satisfatória entre ensino e pesquisa associada ao novo currículo do 
curso. 
Apesar do destaque dado aos fatores positivos, emergiram nas falas 
dificuldades inerentes às poucas oportunidades de inserção dos estudantes em 
projetos de pesquisa e extensão, oferecidos pelo Curso de Enfermagem, sendo, 
nesse contexto, destacado o interesse do próprio aluno em buscar os projetos 
existentes, muitas vezes em outros institutos da universidade. 
Outro fator negativo mencionado pelos sujeitos foi a dificuldade em conciliar 
as atividades não obrigatórias com as obrigatórias, sendo tal fato associado ao 
currículo integrado que, em suas concepções, ocasiona prejuízos por ser necessário 
permanecer na universidade o dia todo. O entendimento acerca da integralidade do 
curso parece perpassar por diferentes aspectos da formação, conforme discutido 
anteriormente. 
É notório o entendimento dos estudantes em relação à importância da 
divulgação das atividades realizadas e dos benefícios que essa divulgação pode 
gerar para os acadêmicos do curso, podendo até mesmo estimular um maior 
número de estudantes a buscar por atividades de pesquisa e extensão. Severino 
(2002) enfatiza que o conhecimento produzido não pode ser arquivado; ele deve ser 
disseminado, “colocado em condições de universalização”, logo, precisa se 
transformar em conteúdo de ensino. 
A extensão universitária é capaz de proporcionar uma relação entre o saber 
produzido na universidade e a cultura da comunidade e desta com a cultura da 
própria universidade. Ao fazer extensão, o conhecimento está sendo produzido, 
possibilitando uma relação transformadora entre a universidade e a sociedade e 
vice-versa (SERRANO, [2006?]). 
Para os estudantes, realizar atividades de pesquisa e extensão proporciona 
momentos de interação e troca de experiências com a comunidade, além de ser 
possível promover educação e assistência à saúde da população. Souza et al. 
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(2006), ao abordarem as experiências de ensino/aprendizagem de estudantes de 
enfermagem em uma comunidade no Rio de Janeiro, constataram que as 
oportunidades dos alunos realizarem atividades capazes de proporcionar a melhoria 
das condições de saúde da população são vistas pelos mesmos como uma vivência 
positiva, corroborando com os depoimentos evidenciados neste estudo. Os autores 
evidenciaram que:  
A interação dos estudantes com a população no seu contexto social, assim 
como a cooperação estudante-docente mostraram-se importantes para o 
processo de ensino-aprendizagem e para o desenvolvimento da autonomia 
profissional dos futuros enfermeiros (SOUZA et al., 2006, p. 256). 
 
Quanto à pesquisa, é necessário que a mesma seja vista como uma 
atividade rotineira, que exige esforço e perseverança para o alcance de resultados 
satisfatórios (GOULART, 2004). 
Retomando o estudo de Erdmann et al. (2011), foi ressaltado pelos autores 
que os orientadores selecionam os estudantes para projetos de pesquisa de acordo 
com alguns requisitos e características, tais quais: ser um aluno de fase inicial, 
dispor de carga horária livre, possuir fluência em outros idiomas, frequentar eventos 
e cursos, pró-atividade, responsabilidade, autonomia, empatia, comprometimento e 
interesse pela temática estudada. 
A pesquisa na Enfermagem, assim como nas demais áreas, é fundamental 
para absorver, produzir, aperfeiçoar e reproduzir conhecimento, visando 
melhoria da qualidade de vida das pessoas e desenvolvimento científico e 
tecnológico nacional (ERDMANN et al., 2011, p. 263). 
 
Para Martins ([200-], p. 5), a pesquisa coloca o aluno em relação com o seu 
desenvolvimento, “instrumentalizando-o para produzir conhecimentos a partir de sua 
futura atuação profissional”. 
Massi e Queiroz (2010), ao realizarem uma revisão sobre a iniciação 
científica no Brasil, concluíram ser consenso entre os autores que os projetos de 
pesquisa possuem papel relevante para a formação, em especial no que tange “ao 
desenvolvimento pessoal, à construção de uma nova visão de ciência e à 
socialização profissional” (p. 193). 
Importa considerar a relevância da articulação entre ensino, pesquisa e 
extensão e valorizar o que se refere ao aluno nesse contexto. Assim,  
É necessário compreender a universidade como uma instituição escolar que 
desenvolva um projeto articulado entre ensino, pesquisa e extensão. Estes 
três eixos norteadores devem coexistir de modo que, durante a graduação, 
o aluno tenha a possibilidade de vivenciar uma boa formação para o seu 
futuro profissional (ASSIS; BONIFÁCIO, 2011, p. 40). 
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Perpassando pelas concepções dos estudantes nesse estudo, é possível 
compreender que diversos aspectos envolvem suas vivências no contexto do 
ensino, da pesquisa e da extensão. Em alguns momentos, os aspectos negativos se 
sobrepõem aos positivos, como é o caso dos relatos de alunos do segundo 
semestre, que evidenciam expectativas para o momento em que serão inseridos 
nessas atividades. Porém, na maioria dos relatos, observa-se que o caminho da 
pesquisa e da extensão está sendo trilhado juntamente com o ensino no Curso de 
Enfermagem da UFPA, recebendo seu devido destaque e contribuindo com as 
mudanças propostas para a formação por meio do novo currículo do curso. 
 
5.3.2 O papel da universidade no contexto: ensino, pesquisa e extensão 
O papel do docente como incentivador da articulação entre ensino, pesquisa 
e extensão surgiu nos depoimentos: 
 
“[...] no primeiro ano já, ensino e pesquisa, eu acho interessante a 
proposta da professora, de pegar um aluno que estava entrando e ensinar 
passo a passo [...] ela sentou comigo na frente do computador e falou: 
‘olha, quando você quer fazer uma pesquisa você faz assim, [...] ela me 
treinou, [...] ela me ensinou como coletar dados, então ela fez o passo a 
passo, então, eu acho que isso é que falta. [...].” (B1). 
 
“[...] cada faculdade tem os seus professores que lidam com a pesquisa, 
tanto como o ensino, como a extensão, [...].” (B2). 
“Quando eu falei que melhorou agora, a nova ‘leva’ dos professores, é 
porque os novos professores, eles estão engajados no mestrado, estão 
engajados no doutorado, aí eles estão interessados de fazer pesquisa, de 
fazer extensão, entendeu? [...].” (C1). 
 
O enfoque dado pela universidade às atividades de ensino, pesquisa e 
extensão também foi enfatizado pelos sujeitos:  
 
 “Eu acho assim, que a pesquisa, o ensino e a extensão, olhando assim 
como um todo pela universidade, ela enfoca bastante isso. Não é a toa 
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que todo ano tem um encontro do ensino, a pesquisa e a extensão. Ela é 
amplamente divulgada para todos os alunos, [...].” (B2). 
 
 “[...] o objetivo da faculdade pública em si é formar profissionais, é formar 
pesquisadores, é formar profissionais e pesquisadores, então, acaba que 
a faculdade te dá essa abertura, ela te mostra essa importância, [...] tu 
vês também o nível de importância que isso te traz de formação, [...].” 
(C1). 
 
Emergiram, nos depoimentos dos estudantes, aspectos referentes à relação 
da universidade e do docente no que tange ao contexto do ensino, pesquisa e 
extensão. 
É importante destacar que: “a universidade está inserida em uma 
comunidade, e deve intervir na realidade, contribuindo na formação de profissionais 
de diversas áreas para atuarem no mundo do trabalho” (ASSIS; BONIFÁCIO, 2011, 
p. 38). 
Identifica-se, por meio das falas, que a universidade desempenha o papel de 
extensionista, corroborando com o que afirma Severino (2002, p. 123): “toda 
instituição de ensino superior tem que ser extensionista, pois só assim ela estará 
dando conta da formação integral do jovem universitário, investindo-o 
pedagogicamente na construção de uma nova consciência social”. 
Martins ([200-], p. 1) corrobora com essa posição e afirma que: 
Ensino-pesquisa-extensão apresentam-se, no âmbito das universidades 
públicas brasileiras, como uma de suas maiores virtudes e expressão de 
compromisso social. O exercício de tais funções é requerido como dado de 
excelência no ensino superior. 
 
Pode-se inferir que, ao sinalizarem para a importância do papel da 
universidade em relação à formação de profissionais e pesquisadores, os 
estudantes compreendem as características inerentes à universidade pública, com 
ênfase no fato da própria universidade evidenciar as suas funções. 
O estudante, ao ingressar na universidade, se depara com uma nova 
realidade, sendo necessário despertar seu interesse pelo aprendizado, envolvendo a 
pesquisa e os projetos voltados para a comunidade (ASSIS; BONIFÁCIO, 2011, p. 
40). 
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Sonzogno (2004) ressalta que a indissociabilidade entre ensino e pesquisa é 
muito fecunda tanto para os docentes como para os discentes, contribuindo, de 
forma acentuada, para o processo ensino/aprendizagem. 
Os estudantes destacaram que os docentes atuam como incentivadores da 
pesquisa, inserindo o aluno desde o início do curso ou no decorrer dele, em especial 
pelo fato de estarem envolvidos em mestrados e doutorados, o que pode favorecer o 
interesse dos docentes pelas atividades de pesquisa e extensão. 
Assis e Bonifácio (2011, p. 44) destacam que:  
A produção científica atua como promotora de conhecimento, o aluno que 
realiza pesquisa desenvolve um olhar crítico e reflexivo. Utilizando a 
investigação, vinculada a uma proposta pedagógica, o professor faz com 
que o aluno descubra problemáticas na sua realidade, recursos 
metodológicos que atendam critérios científicos e acima de tudo que seja 
um profissional portador de questionamentos e reflexões sobre sua futura 
atuação profissional. 
 
Assim, é fundamental que os docentes sejam envolvidos efetivamente em 
atividades de pesquisa e extensão, em conjunto com o ensino, possibilitando que 
esse se desenvolva de forma mais abrangente, despertando no aluno as 
características necessárias à formação adequada. 
Nessas condições:  
O professor deve ser visto não apenas como um agente que ministra aulas, 
mas, sobretudo, como o orientador de um processo de produção do 
conhecimento. Por essa razão, deve ele, mais que qualquer outro 
participante do processo, entregar-se à atividade da pesquisa, envolvido no 
princípio do aprender a aprender (GOULART, 2004, p. 68, grifo nosso). 
 
Assis e Bonifácio (2011) enfatizam que quando ensino, pesquisa e extensão 
não se encontram verdadeiramente articulados, a formação é prejudicada, pois o 
aluno é privado do contato com essas experiências que podem contribuir para o seu 
futuro profissional. 
A articulação entre ensino, pesquisa e extensão justifica-se pela sua 
importância na colaboração e complementação do conhecimento: 
O conhecimento advindo da extensão deve ser problematizado e divulgado 
por meio de uma produção científica, o ensino deve se utilizar de pesquisas 
para não trabalhar apenas com conhecimentos já consagrados, enfim, estes 
três níveis possuem uma interdependência, na qual a universidade se 
baseia para desenvolver uma boa proposta de formação profissional 
(ASSIS; BONIFÁCIO, 2011, p. 41). 
 
Para Mazzilli (2011), a concretização dessa articulação apresenta 
dificuldades em decorrência da fragmentação ainda existente nas universidades, 
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sendo tarefa da instituição, por meio de sua estrutura organizativa, a superação 
dessa fragmentação. 
Neste estudo, é possível inferir que, segundo a concepção dos estudantes, a 
instituição busca a integralidade entre os três aspectos, atribuíndo importância aos 
atores envolvidos, sendo a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensão 
imprescindível para a formação crítica e reflexiva do enfermeiro. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
“[...] claro que quando chegar ao fim do meu 
passeio saberei mais, mas também é certo que 
saberei menos, precisamente por mais saber, por 
outras palavras, a ver se me explico, a consciência 
de saber mais conduz-me à consciência de saber 
pouco, aliás, apetece perguntar, que é saber...”. 
José Saramago 
 
No âmbito das concepções e expectativas acerca da formação em 
enfermagem, os estudantes do Curso de Enfermagem da UFPA referiram-se a 
diversos aspectos. A amplitude e complexidade dessa profissão, bem como as 
oportunidades oferecidas ao enfermeiro no mundo do trabalho e a continuidade da 
formação (especialização, residência, mestrado), foram destacadas de forma 
significativa. 
Os aspectos relativos às emoções também emergiram, sendo enfatizados 
sentimentos de insegurança, ansiedade e medo frente à conclusão da graduação. A 
enfermagem compreendida enquanto profissão do cuidar mereceu destaque, 
evidenciando que, durante a formação, os estudantes têm oportunidades de 
conhecer as atribuições da profissão. 
Formar-se na UFPA foi citado por eles como motivo de honra e orgulho, pois 
entendem tratar-se de uma formação diferenciada por, entre outros fatores, o curso 
oferecer bacharelado e licenciatura. 
Ao abordarem as facilidades para sua formação em enfermagem, os 
discentes retomaram o curso da UFPA e apontaram, como fatores positivos 
oferecidos pela universidade, a qualidade do ensino, o acesso a diferentes fomentos 
e auxílios e a possibilidade de cursar outros níveis de ensino após a graduação. 
Ainda no contexto das potencialidades, as concepções acerca do docente 
como mediador emergiram de forma expressiva. Os estudantes relataram vivenciar 
experiências significativas ao lado dos professores, tendo-os não só como docentes, 
mas também como amigos. 
Dentre as dificuldades apresentadas para a formação, mais uma vez a 
universidade surgiu; nesse momento, com ênfase em sua proposta formativa. Foram 
relatados pontos negativos como a deficiência de atividades curriculares básicas e 
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de atividades práticas e o número insuficiente de professores em relação à demanda 
de alunos matriculados. A integralidade do curso foi enfatizada como entrave pelos 
sujeitos da pesquisa, os quais acreditam que fazer parte de um curso integral 
significa passar o dia todo na universidade, o que, para eles, prejudica outras 
atividades, tanto pessoais como relacionadas à formação. 
A discussão sobre a diretriz pedagógica “ser aluno como sujeito” permitiu a 
apreensão de diversas concepções dos estudantes. Promover a busca pelo 
conhecimento, ter iniciativa, estar apto a apenas receber, realizar troca de 
experiências, ser o foco do processo ensino/aprendizagem, assumir 
responsabilidades e apoiar o professor durante as aulas, foram concepções 
descritas pelos alunos. A universidade como direcionadora para o “ser sujeito” 
também foi mencionada. 
Ao associarem a diretriz pedagógica à nova proposta curricular, os 
estudantes perpassaram por seu ingresso no Curso de Enfermagem, expressando, 
em alguns casos, satisfação e, em outros, insatisfação, considerando a enfermagem 
um curso de segunda opção, que atualmente proporciona sentimentos positivos. 
Quanto à nova proposta curricular, os discentes enfatizaram estar vivenciando uma 
fase de adaptação, embora não a conheçam de forma aprofundada. 
As vivências no contexto da interdisciplinaridade também sinalizaram para 
diferentes concepções, o que pode ser reflexo da complexidade inerente ao conceito 
de interdisciplinaridade. A interação entre disciplinas, entre profissionais e entre 
diferentes áreas do conhecimento foi destacada. No que tange aos entraves, 
surgiram pontos referentes ao discente e ao docente. Dentre as potencialidades da 
interdisciplinaridade, foram mencionados o incentivo por parte dos docentes e a 
capacidade da prática interdisciplinar de forma a contribuir para a formação 
generalista do enfermeiro. 
Quanto às perspectivas dos estudantes em relação à articulação ensino, 
pesquisa e extensão, foram evidenciados interesse e satisfação por essas 
atividades. Apenas os estudantes do segundo semestre mencionaram não vivenciar 
e não conhecer o caminho a ser percorrido para nelas se inserirem, com 
expectativas de que isso venha a ocorrer. Os demais estudantes experienciam essa 
articulação, alguns inseridos em projetos de pesquisa ou de extensão, outros nas 
próprias atividades curriculares, as quais, em suas concepções, estão ligadas à 
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pesquisa e à extensão, principalmente pela atuação dos docentes enquanto 
facilitadores. 
Algumas dificuldades foram mencionadas, entre elas: poucas oportunidades 
de acesso a projetos de pesquisa e extensão, restrita divulgação das atividades 
realizadas por aqueles que estão inseridos para os demais acadêmicos de 
enfermagem e dificuldade para conciliar o tempo entre as atividades curriculares e 
extracurriculares. 
Foi mencionada, como fator positivo, a vivência na comunidade, pela troca 
de experiências existentes nas relações estabelecidas, contribuindo para o 
aprendizado e a futura atuação profissional. Os alunos enfatizaram ainda a 
expectativa de seguir o caminho da pesquisa após a formação, visando o 
crescimento profissional. 
As diretrizes pedagógicas investigadas proporcionaram valiosas discussões. 
Constatou-se que as três diretrizes possuem relações evidentes entre si, sendo o 
aluno como sujeito um ponto fundamental para a implementação da 
interdisciplinaridade e do ensino articulado à pesquisa e à extensão. 
Foi possível apreender que os estudantes, os docentes e a universidade 
possuem uma relação satisfatória e, apesar dos entraves, os relatos dos alunos são 
permeados por diversas experiências positivas. 
Os professores receberam importante destaque, sendo mencionados, de 
forma positiva, diversas vezes, envolvendo o cumprimento de suas atribuições como 
facilitadores do processo ensino/aprendizagem. 
Evidenciou-se que o direcionamento impresso pela Faculdade de 
Enfermagem, tendo como base o seu currículo, visa à formação de profissionais 
críticos, pró-ativos e comprometidos com a própria formação, com a instituição e 
com a sociedade. Porém, no que se refere à inserção efetiva do estudante na nova 
proposta curricular, o Curso de Enfermagem ainda vivencia um período de transição, 
sendo necessários tempo, dedicação e cooperação para que os alunos 
compreendam e defendam a proposta vigente. 
As dificuldades sinalizadas em relação às atividades práticas insuficientes e 
à fragmentação das disciplinas configuram importantes desafios para a consolidação 
do currículo integrado.  
Assim, tanto a divulgação desses resultados como um aprofundamento 
deste estudo fazem-se necessários. A ampliação da amostra de estudantes e/ou a 
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abordagem aos demais sujeitos envolvidos no meio acadêmico, como os docentes e 
a gestão, poderão resultar em aspectos que não foram abordados nesse momento, 
abrindo possibilidades para discutir a efetivação do PPP em todos os sentidos e com 
todos os atores. 
A criação de um núcleo que forneça apoio aos estudantes durante a 
graduação, discutindo aspectos referentes à proposta curricular do curso, poderá 
contribuir para sua efetiva inserção no “mundo” das diretrizes pedagógicas 
presentes no currículo. Nesse sentido, o Núcleo de Orientação aos Discentes 
(APÊNDICE D) configura-se como desdobramento e produto dessa dissertação. 
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APÊNDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) 
 
Prezado (a) estudante 
 
Convido você a participar da pesquisa intitulada: “O ESTUDANTE 
UNIVERSITÁRIO: concepções, expectativas e vivências frente às diretrizes 
pedagógicas do novo currículo do Curso de Enfermagem da Universidade 
Federal do Pará”, que está sendo desenvolvida no Centro de Desenvolvimento do 
Ensino Superior em Saúde (CEDESS) da Universidade Federal de São Paulo 
(UNIFESP), sob orientação da Profª. Drª. Sylvia Helena Souza da Silva Batista. 
A pesquisa ocorrerá por meio da técnica de grupos focais com estudantes 
do segundo, sexto e nono semestres do curso e essas informações estão sendo 
fornecidas para sua participação voluntária neste estudo que tem o objetivo de 
analisar as concepções, expectativas e vivências dos alunos em relação às 
diretrizes pedagógicas presentes no novo currículo do curso de Enfermagem da 
Universidade Federal do Pará (UFPA). 
A técnica dos grupos focais consiste em uma entrevista em grupo, onde a 
interação entre os participantes contribui para a discussão das temáticas. As 
sessões do grupo focal ocorrerão em sala de aula climatizada, e além de sua 
participação e dos demais alunos contará com a presença da moderadora e da 
observadora, ambas mestrandas da UNIFESP.  
Após seu término, o estudo poderá trazer benefícios para acadêmicos, 
professores e gestores da UFPA, assim como para a comunidade atendida nos 
serviços ligados à Universidade, pois através da análise das suas concepções, 
expectativas e vivências em relação às diretrizes do novo currículo, será possível 
proporcionar a melhoria do processo ensino-aprendizagem e da sua formação 
profissional. 
Em qualquer etapa do estudo, você terá acesso ao profissional responsável 
pela pesquisa para esclarecimento de eventuais dúvidas. O principal investigador é 
a Profª. Patrícia Danielle Feitosa Lopes Soares que poderá ser contatada pelos 
telefones (91) 32768347 e (91) 88984342. 
Se você tiver alguma consideração ou dúvida sobre a ética da pesquisa, 
poderá entrar em contado com o Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) – Rua 
Botucatu, 572 – 1º andar – cj. 14, São Paulo – SP, (11) 5571-1062, FAX: (11) 
5539.7162 – e-mail: cepunifesp@epm.br. 
As informações obtidas serão analisadas em conjunto com as de outros 
voluntários, sendo a sua identificação e dos demais participantes mantidas em sigilo, 
sendo utilizadas somente para o estudo, podendo ocorrer a publicação do mesmo 
em eventos, periódicos, livros, dentre outros, apenas com finalidade científica. 
Você poderá se recusar a participar do estudo, bem como desistir do mesmo 
a qualquer momento e por qualquer motivo que lhe seja conveniente, sem nenhum 
prejuízo pessoal e/ou educacional. O estudo não lhe ocasionará despesas pessoais, 
nem compensação financeira relacionada à sua participação, sendo qualquer
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despesa adicional absorvida pelo orçamento da pesquisa. A qualquer momento você 
poderá pedir os esclarecimentos que achar necessário à pesquisadora. 
Fica assegurado também, o direito de ser mantido atualizado sobre os 
resultados da pesquisa, quando em estudos abertos, ou de resultados que sejam do 
conhecimento da pesquisadora. 
  
 
CONSENTIMENTO 
Acredito ter sido suficientemente informado a respeito das informações que 
li, descrevendo o estudo “O ESTUDANTE UNIVERSITÁRIO: concepções, 
expectativas e vivências frente às diretrizes pedagógicas do novo currículo do 
Curso de Enfermagem da Universidade Federal do Pará”. 
Eu concordo em participar desta pesquisa. Ficaram claros para mim quais os 
propósitos do estudo, os procedimentos a serem realizados, as garantias de 
confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que 
minha participação é isenta de despesas e que tenho garantia do acesso aos dados 
quando necessário. Concordo voluntariamente em participar deste estudo e poderei 
retirar meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante o mesmo, sem 
penalidades ou prejuízo ou perda de qualquer benefício que eu possa ter adquirido, 
no andamento do meu curso nesta Universidade. 
 
 
 
Belém, _____ de _______________ de 2012. 
 
 
________________________________________ 
Assinatura do estudante 
 
 
Declaro que obtive de forma apropriada e voluntária o Consentimento Livre e 
Esclarecido deste aluno para a participação neste estudo. 
 
 
________________________________________ 
Patrícia Danielle Feitosa Lopes Soares 
Mestranda em Ensino em Ciências da Saúde (CEDESS/UNIFESP) 
End. Tv Pirajá 716, Ap 203 B, Pedreira, Belém/PA 
Tel: (91) 93134232/Email: patriciaenf19@hotmail.com 
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APÊNDICE B - Guia Temático 
 
Momento inicial (orientação): 
O Curso de Graduação em Enfermagem da Universidade Federal do Pará, 
antes, dividido por disciplinas e departamentos, possui hoje um novo currículo que 
foi implantado no ano de 2006. Atualmente, todos os acadêmicos se encontram 
inseridos na nova proposta curricular, que possui como uma de suas características, 
o funcionamento em forma de rede, onde temáticas chaves ligam as diferentes 
atividades curriculares. Em sua dimensão estrutural o novo currículo apresenta 
diretrizes pedagógicas e esta pesquisa irá privilegiar quatro delas: Aluno como 
sujeito, Interdisciplinaridade, Metodologias ativas, Pesquisa integrada ao ensino e à 
extensão. 
A coleta dos dados será realizada através da técnica dos grupos focais, que 
consiste em uma entrevista em grupo onde a contribuição de todos os participantes 
é fundamental. Serão discutidas 5 temáticas relacionadas às diretrizes pedagógicas 
citadas acima, sendo disponibilizados aproximadamente 20 minutos para cada uma 
delas. Solicita-se que antes da discussão cada estudante se apresente e assine o 
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, sob garantia do anonimato e da 
divulgação dos dados apenas para a pesquisa.  
 
PARTE 1: Dados dos Estudantes 
Grupo focal: ___________________ 
Estudante nº: _______   Semestre que está cursando: _______ 
Idade: ______    Sexo: M (    ) F (    )  
Formação anterior: SIM (    ) NÃO (    ) 
Qual: ______________________________________________________________ 
Participa de alguma atividade de pesquisa ou extensão: SIM (    ) NÃO (    ) 
Qual: ______________________________________________________________ 
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PARTE 2: Temáticas 
Temática 1: Formação em Enfermagem 
Compreensão sobre: 
A formação em enfermagem. 
A inserção na nova proposta curricular. 
As expectativas quanto à formação em enfermagem. 
Dificuldades e facilidades 
 
Temática 2: Ser aluno como sujeito 
Compreensão sobre: “ser sujeito da aprendizagem”. 
Auto avaliação sobre “ser sujeito da aprendizagem”: atitudes que caracterizam “ser 
sujeito”, visualização sobre “ser sujeito”. 
Dificuldades e facilidades. 
 
Temática 3: Estudante de enfermagem e a problematização como metodologia ativa 
Compreensão sobre metodologia ativa e problematização. 
Dificuldades e facilidades. 
 
Temática 4: Estudante de enfermagem no contexto da interdisciplinaridade 
Compreensão sobre interdisciplinaridade. 
Identificação da interdisciplinaridade no contexto do curso de enfermagem. 
Dificuldades e facilidades. 
 
Temática 5: Vivências do estudante no contexto do ensino, pesquisa e extensão 
Vivência sobre articulação ensino, pesquisa e extensão. 
Vivência sobre a relação dessas atividades com o novo currículo. 
Dificuldades e facilidades. 
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APÊNDICE C - Quadro Analítico (Exemplo) 
 
NÚCLEO DIRECIONADOR I - FORMAÇÃO EM ENFERMAGEM 
Quadro Analítico I.1 - Formação em Enfermagem: concepções e expectativas  
 
RODA 
 
UNIDADES DE CONTEXTO 
 
UNIDADES DE REGISTRO 
NÚCLEOS DE SIGNIFICADO 
CATEGORIA 1 – Enfermagem: 
formação ampla e complexa 
A “O professor fez uma pergunta pra todos nós, antes da 
gente entrar, de como a gente vê a nossa profissão 
enfermagem. Antes eu via como o cuidado daquele 
paciente restrito ao hospital, né? Agora, cada semestre, 
primeiro, segundo, cada professor vem passando uma 
didática, uma coisa diferente, então vai ficando mais 
amplo, então eu percebo que agora não é só ficar 
restrito ao hospital, eu tenho que fazer a diferença tanto 
na minha cidade, no interior, ou mesmo no meu bairro, 
ficou bem claro e tenho certeza que vai ficar mais 
ainda.” (A2). 
 
 
“Fora que não é só... assim pra hospital, né? Tem a 
licenciatura, então, é amplo, tu pode ter mais 
oportunidades.” (A3). 
 
 
“[...] pelo menos eu, agora, tenho uma visão bem ampla 
de trabalhar com a enfermagem, como docente 
também, tipo, eu não me vejo mais indo para o interior 
para procurar trabalho, eu vejo que nós temos 
oportunidade sim, aqui em Belém, para trabalhar como 
enfermeiro.” (A4). 
 
 
“Antes eu via como o cuidado daquele paciente 
restrito ao hospital, né? Agora, cada semestre, 
primeiro, segundo, cada professor vem passando 
uma didática, uma coisa diferente, então vai ficando 
mais amplo, então eu percebo que agora não é só 
ficar restrito ao hospital, [...].” (A2). 
 
 
 
 
 
 
 
“Fora que não é só... assim para hospital, né? Tem 
a licenciatura, então, é amplo, tu podes ter mais 
oportunidades.” (A3). 
 
 
“[...] pelo menos eu, agora, tenho uma visão bem 
ampla de trabalhar com a enfermagem, como 
docente também, tipo, eu não me vejo mais indo 
pro interior para procurar trabalho, eu vejo que a 
gente tem oportunidade sim, aqui em Belém, para 
trabalhar como enfermeiro.” (A4). 
 
 
Enfermagem: formação ampla e 
complexa 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Enfermagem: oportunidades em 
diversas áreas de atuação 
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“Sendo que você vai ter várias vertentes, você pode ter 
vários ramos para seguir, não fica só na assistência, 
tem vários lugares para você ir, porque você ampliou 
mais o seu conhecimento [...].” (A7). 
 
 
“Eu acho que a universidade, num ponto eu acho muito 
bacana que eles investem muito em pesquisa de 
extensão e isso dá uma porta pro aluno crescer um 
pouco mais, fazendo mestrado, uma coisa do tipo, então 
eu acho que nesse ponto, a visão é bem mais ampla.” 
(A5). 
“Sendo que você vai ter várias vertentes, você pode 
ter vários ramos para seguir, não fica só na 
assistência, tem vários lugares para você ir, porque 
você ampliou mais o seu conhecimento.” (A7). 
 
 
“[...] eles investem muito em pesquisa e extensão, e 
isso dá uma porta para o aluno crescer um pouco 
mais, fazendo mestrado, uma coisa do tipo, [...].” 
(A5). 
 
 
 
 
 
 
 
Formação continuada em outros 
níveis de ensino 
 
RODA 
 
UNIDADES DE CONTEXTO 
 
UNIDADES DE REGISTRO 
NÚCLEOS DE SIGNIFICADO 
CATEGORIA 2 – Formação em 
enfermagem 
A “Formação em enfermagem pra mim é o aluno tá 
preparado na teoria e na prática, porém a realidade, na 
maioria das vezes, a gente observa, não é bem essa. O 
aluno ainda sai com muita deficiência da, da 
universidade. Ele se esforça e tal, alguns não tem a 
prática hospitalar ou então de trabalhar em um 
programa de saúde, mas mesmo assim eu ainda 
percebo isso.” (A6). 
 
 
“Não fica presa somente à prática, né? Mas tem que ter 
bastante conhecimento científico pra poder aprofundar 
aquele conhecimento que, como ela falou também, se 
realmente depois que nós nos formamos é... a prática 
virá com o tempo, porque você não consegue muita 
prática, você vai pegando ao passar do tempo, ao 
passar do que você vai trabalhando, vai pegando mais 
prática, vai pegar mais conhecimento, teoria e prática.” 
(A7). 
 
“Formação em enfermagem para mim é o aluno 
estar preparado na teoria e na prática, [...].” (A6). 
 
 
 
 
 
 
 
 
“Não fica presa somente à prática, né? Mas tem 
que ter bastante conhecimento científico para poder 
aprofundar aquele conhecimento [...] a prática virá 
com o tempo, porque você não consegue muita 
prática, você vai pegando ao passar do tempo, ao 
passar do que você vai trabalhando, vai pegando 
mais prática, vai pegar mais conhecimento, teoria e 
prática.” (A7). 
 
 
Formação em enfermagem: 
preparo científico na teoria e na 
prática 
 
 
 
 
 
 
 
Formação como processo básico 
para a vivência profissional 
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“Eu acho que é você entender o que você está fazendo, 
é assim é... se por no lugar do outro, eu acredito que 
seja isso, é, como no nosso caso, enfermagem a gente 
tem a arte de cuidar, a gente tem que cuidar do outro, 
eles impõem pra gente nesse semestre que a gente tá 
cursando, impõe que a gente tá cuidando do ser 
humano, de uma vida, então, é como se fosse minha 
mãe que tá ali doente e que eu tenho que cuidar dela. É 
se por como sujeito, é se por no lugar do outro.” (A1). 
“[...] enfermagem, nós temos a arte de cuidar, nós 
temos que cuidar do outro, eles impõem para nós 
nesse semestre que nós estamos cursando, 
impõem que nós estamos cuidando do ser humano, 
de uma vida, então, é como se fosse minha mãe 
que está ali doente e que eu tenho que cuidar dela.” 
(A1). 
Enfermagem como profissão do 
cuidar 
 
 
 
 
 
 
 
RODA 
 
UNIDADES DE CONTEXTO 
 
UNIDADES DE REGISTRO 
NÚCLEOS DE SIGNIFICADO 
CATEGORIA 3 – Formação em 
enfermagem na UFPA 
A “Apesar de alguns, de algumas matérias que a gente 
não tem, alguns professores que faltam muito, ou outros 
que não sabem passar o conteúdo, que a gente teve 
ano passado, alguns problemas com isso, é... eu vejo o 
curso avançando muito, a gente vê aquela história do 
curso de enfermagem ser agora o melhor do Norte e 
Nordeste, daqui da UFPA, curso cinco estrelas e tal, e... 
tipo, vocês sabem que mês passado a gente fez um 
congresso aqui, né? E eu sou do centro acadêmico, e... 
foi tipo, foi um sucesso assim, e o que eu ouvi da galera 
que veio de fora foi muitos elogios, eles adoraram o 
Pará, adoraram é... a estrutura que a gente tem aqui, 
até o pessoal que veio da universidade lá, alguns 
amigos, a gente fez bastantes amigos aqui, o pessoal 
do nordeste também, elogiaram muito, eles querem até 
passar pra cá pra UFPA, querem estudar aqui 
(descontraído).” (A4). 
 
 
“Nós fazemos parte da segunda maior universidade do 
Brasil, né? Só perde pra universidade em termo de 
estrutura e tamanho.” (A4). 
 
“[...] nós vemos aquela história do curso de 
enfermagem ser agora o melhor do Norte e 
Nordeste, daqui da UFPA, curso cinco estrelas e 
tal, [...].” (A4). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
“Nós fazemos parte da segunda maior universidade 
do Brasil, né? Só perde para a universidade em 
termo de estrutura e tamanho.” (A4). 
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“Sim (ênfase), com certeza, porque eu acho assim, que 
se... se eu sei... eu não vou dizer que eu tenho mais 
conhecimento que uma pessoa que não fez licenciatura, 
mas se eu sei um pouquinho a mais, eu posso contribuir 
pra outras pessoas saberem um pouquinho a mais 
também, como a gente vê muitos cursos técnicos, a 
gente vai, às vezes, no postinho, a enfermeira pega e 
toma-te no teu braço (injetável), é um absurdo isso, a 
gente dando aula em curso técnico a gente pode mudar 
essa realidade, entendeu? Pode ensinar de uma forma 
diferente.” (A1). 
 
 
“A questão da didática, né? Ser licenciado é muito 
importante, alguém me perguntou: ‘mas tu tem filosofia?’ 
(ênfase), eu disse: ‘tenho, eu vou ser... meu currículo é 
licenciatura e bacharelado’. Eu acho que a questão do 
ensinar, eu sou muito fascinada, se alguém chega lá na 
frente, chega e fala, eu acho isso muito bonito, eu quero 
seguir nessa área, como também eu quero atuar como 
enfermeira.” (A2). 
 
 
“Voltando à questão da licenciatura mesmo, como eu 
vejo nos outros cursos..., não tem é... pedagogia, não 
tem filosofia, chega na sala um, professor aqui: ‘olha, 
pega isso e tal’, (A4: risos), ‘que é isso? que didática ele 
usou?’ Eu digo que nós vamos fazer a diferença por 
causa disso, dessas matérias que nós estamos tendo.” 
(A2). 
 
 
 
 
 
“[...] eu não vou dizer que eu tenho mais 
conhecimento que uma pessoa que não fez 
licenciatura, mas se eu sei um pouquinho a mais, 
eu posso contribuir para outras pessoas saberem 
um pouquinho a mais também, [...].” (A1). 
 
 
 
 
 
 
 
 
“A questão da didática, né? Ser licenciado é muito 
importante, alguém me perguntou: ‘mas tu tens 
filosofia?’ (ênfase), eu disse: ‘tenho, [...] meu 
currículo é licenciatura e bacharelado’.” (A2). 
 
 
 
 
 
 
“Voltando à questão da licenciatura mesmo, como 
eu vejo nos outros cursos..., não tem é... 
pedagogia, não tem filosofia, [...] Eu digo que nós 
vamos fazer a diferença por causa disso, dessas 
matérias que nós estamos tendo.” (A2). 
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RODA 
 
UNIDADES DE CONTEXTO 
 
UNIDADES DE REGISTRO 
NÚCLEOS DE SIGNIFICADO 
CATEGORIA 1 – Enfermagem: 
formação ampla e complexa 
B “Bem, eu penso que a formação... ela... a formação em 
enfermagem é ampla, e é um leque, ela abre várias 
opções, ela abre várias temáticas, vários caminhos que 
o graduando ele... tendo essa percepção ele vai, vai 
escolher dentro da universidade... eu acho que isso é 
algo muito pessoal do aluno, essa percepção, essa 
observação de que é um leque, de que ele vai ter vários 
caminhos, diferente de outras graduações, por exemplo, 
as ciências, que é só aquela questão do número, (B2: 
do cálculo) do cálculo, a enfermagem não, ela é ampla, 
a grade curricular é bem ampla, ela tem vários 
caminhos, vários segmentos que o aluno tem até a 
opção de escolher aquilo que ele vai seguir futuramente, 
que ele vai se inserir, eu penso dessa forma.” (B1). 
 
 
“Eu acho assim, que a formação em enfermagem, além 
de tudo ela é complexa, o aluno no início fica meio 
perdido, não sabe ainda que caminho percorrer e no 
decorrer do curso é que vai abrir a mente dele para 
algum caminho. Alguns sentem dificuldades, em certas 
disciplinas, já se saem bem em outras, então eu acho 
assim, que é uma formação assim bem complexa, que 
requer muito do aluno, o aluno precisa estar bem focado 
no curso, o que às vezes não se percebe muito, mas eu 
entendo que a formação em enfermagem requer muito 
mesmo do aluno, até mais do que nós pensamos, 
depois vamos vivenciando e vendo que precisa mais e 
mais, estudar cada vez mais.” (B2). 
 
 
“Concordo com vocês, além de complexa, ela é também 
“[...] a formação em enfermagem é ampla, e é um 
leque, ela abre várias opções, ela abre várias 
temáticas, vários caminhos [...].” (B1). 
 
 
 
 
 
 
“[...] a enfermagem não, ela é ampla, a grade 
curricular é bem ampla, ela tem vários caminhos, 
vários segmentos que o aluno tem até a opção de 
escolher aquilo que ele vai seguir futuramente, que 
ele vai se inserir, eu penso dessa forma.” (B1). 
 
 
“Eu acho assim, que a formação em enfermagem, 
além de tudo ela é complexa, o aluno no início fica 
meio perdido, não sabe ainda que caminho 
percorrer e no decorrer do curso é que vai abrir a 
mente dele para algum caminho.” (B2). 
 
 
“[...] eu acho assim, que é uma formação assim 
bem complexa, que requer muito do aluno, [...].” 
(B2).  
 
 
 
 
 
“[...] além de complexa, ela é também muito 
Enfermagem: formação ampla e 
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muito extensa, a formação em enfermagem. São muitos 
conteúdos, realmente nós temos como optar em várias 
áreas, mas tem assuntos, tem matérias que tem que 
levar para todas, nós temos que aprender desde o 
início, e isso dificulta quando a formação não é bem 
feita desde o início vai dificultando todas as outras 
matérias que vão vindo, então além do aluno ter que 
ficar preparado, os professores também devem estar 
bem preparados em formar nossa raiz bem firme para 
poder, quando chegar no final, nós estarmos bem aptos 
mesmo a sair da universidade mais preparados.” (B3). 
 
 
“Eu tenho expectativas bem grandes com relação à 
formação, até porque é... a enfermagem, ela não foi a 
minha primeira opção, quando eu passei no vestibular 
eu tinha 17 anos, então não tinha muita noção do que 
era. No primeiro semestre eu odiava, vinha para a aula 
arrastado, fiz vestibular de novo, não sei se dou graças 
a Deus por não ter passado, mas eu não consegui 
passar no vestibular de novo e... vi que se você se 
identificar, você consegue realizar... hoje, eu me vejo na 
enfermagem, não como enfermeiro, mas me vejo assim 
como professor na área. Eu penso que a formação do 
docente na enfermagem, ela ainda é muito carente, 
ainda tem muitas lacunas, faltam professores com 
formação adequada, com mestrado, adequada com 
doutorado, falta um olhar diferenciado, para a 
enfermagem, o olhar da pesquisa, por isso que eu gosto 
de pesquisar, sou inserido no grupo de pesquisa, e... eu 
acho muito interessante essa investigação, querendo ou 
não a enfermagem é uma ciência nova, a questão do 
cuidado é uma questão nova, para a ciência, e... a 
minha expectativa é essa, de depois da formação 
conseguir fazer uma especialização adequada, 
extensa, a formação em enfermagem. São muitos 
conteúdos, realmente nós temos como optar em 
várias áreas, [...].” (B2). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
“[...] a minha expectativa é essa, de depois da 
formação conseguir fazer uma especialização 
adequada, conseguir fazer o mestrado adequado, 
um doutorado bom para que nós possamos 
desenvolver as pesquisas [...].” (B1). 
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conseguir fazer o mestrado adequado, um doutorado 
bom para que nós possamos desenvolver as pesquisas 
e a questão do cuidado, a questão da perspectiva da 
enfermagem, da questão da sistematização, para tentar 
é... mostrar o diferencial da enfermagem para outras, 
muitas vezes para outras universidades, para outros 
cursos.” (B1). 
 
 
“A minha expectativa não é a formação, eu penso, eu 
penso o contrário, eu não penso em dar aula, eu 
pretendo viver durante toda a minha vida, não sei se 
talvez mudarei de curso daqui a um tempo, mas me 
apaixonar ainda mais pela enfermagem. A enfermagem 
é uma profissão apaixonante, não foi também a minha 
primeira opção, eu também passei muito nova no 
vestibular, então aos poucos eu fui amadurecendo na 
marra, durante todos esses anos, passei com 16, é 
muito bom para mim, então, eu pretendo mesmo sair 
daqui uma profissional diferente, uma profissional que 
ama aquilo que faz, que eu possa, por mais que a 
universidade tenha todas as suas dificuldades, que eu 
possa honrar também que eu passei numa Universidade 
Federal do Pará e que eu sou diferente, né? Ainda mais 
que tem tantas faculdades, tantos cursos técnicos, eu 
quero mesmo fazer a diferença.” (B3). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
“A enfermagem é uma profissão apaixonante, [...] 
eu pretendo mesmo sair daqui uma profissional 
diferente, uma profissional que ama aquilo que faz, 
[...].” (B3). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Enfermagem como profissão 
apaixonante 
 
 
RODA 
 
UNIDADES DE CONTEXTO 
 
UNIDADES DE REGISTRO 
NÚCLEOS DE SIGNIFICADO 
CATEGORIA 3 – Formação em 
enfermagem na UFPA 
B “A minha expectativa, eu penso, penso e estou lutando 
para ser a melhor possível, né? Eu, como muitas 
pessoas falam... tem muitas faculdades de enfermagem 
agora, em cada canto de Belém tem uma faculdade de 
enfermagem, mas eu ainda acredito que a formação da 
“A minha expectativa, eu penso, penso e estou 
lutando para ser a melhor possível, né? Eu, como 
muitas pessoas falam... tem muitas faculdades de 
enfermagem agora, em cada canto de Belém tem 
uma faculdade de enfermagem, mas eu ainda 
Formação na Universidade 
Federal do Pará como processo 
diferenciado 
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Universidade Federal do Pará ainda é a... mesmo com 
as suas dificuldades, mesmo com a sua grade 
curricular, ela é diferenciada no mercado, então a minha 
expectativa é a melhor possível, aí eu estou, tipo 
assim... é... tentando fazer um diferencial maior ainda, 
além de ter o diferencial de estudar na Universidade 
Federal do Pará, porque querendo ou não tem um peso, 
e para isso nós temos que fazer por onde, então é isso 
que eu estou fazendo, né? Além de estudar na 
universidade eu estou procurando fazer o meu 
diferencial.” (B2). 
 
 
“Eu penso que a formação do docente na enfermagem, 
ela ainda é muito carente, ainda tem muitas lacunas, 
faltam professores com formação adequada, com 
mestrado, adequada com doutorado, falta um olhar 
diferenciado, para a enfermagem, o olhar da pesquisa, 
por isso que eu gosto de pesquisar, sou inserido no 
grupo de pesquisa, e... eu acho muito interessante essa 
investigação, querendo ou não a enfermagem é uma 
ciência nova, a questão do cuidado é uma questão 
nova, para a ciência, e... a minha expectativa é essa, de 
depois da formação conseguir fazer uma especialização 
adequada, conseguir fazer o mestrado adequado, um 
doutorado bom para que nós possamos desenvolver as 
pesquisas e a questão do cuidado, a questão da 
perspectiva da enfermagem, da questão da 
sistematização, para tentar é... mostrar o diferencial da 
enfermagem para outras, muitas vezes para outras 
universidades, para outros cursos.” (B1). 
 
 
“A enfermagem é uma profissão apaixonante, não foi 
também a minha primeira opção, eu também passei 
acredito que a formação da Universidade Federal 
do Pará ainda é a... mesmo com as suas 
dificuldades, [...] ela é diferenciada no mercado, 
então a minha expectativa é a melhor possível, [...].” 
(B2). 
 
 
 
 
 
 
 
 
“[...] a questão do cuidado, a questão da 
perspectiva da enfermagem, da questão da 
sistematização, para tentar é... mostrar o diferencial 
da enfermagem para outras, muitas vezes para 
outras universidades, para outros cursos.” (B1). 
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muito nova no vestibular, então aos poucos eu fui 
amadurecendo na marra, durante todos esses anos, 
passei com 16, é muito bom para mim, então, eu 
pretendo mesmo sair daqui uma profissional diferente, 
uma profissional que ama aquilo que faz, que eu possa, 
por mais que a universidade tenha todas as suas 
dificuldades, que eu possa honrar também que eu 
passei numa Universidade Federal do Pará e que eu 
sou diferente, né? Ainda mais que tem tantas 
faculdades, tantos cursos técnicos, eu quero mesmo 
fazer a diferença.” (B3). 
 
 
[...] que eu possa honrar também que eu passei 
numa Universidade Federal do Pará e que eu sou 
diferente, né?” (B3). 
 
 
 
 
Enfermagem na Universidade 
Federal do Pará: honra e orgulho 
 
 
 
 
 
RODA 
 
UNIDADES DE CONTEXTO 
 
UNIDADES DE REGISTRO 
NÚCLEOS DE SIGNIFICADO 
CATEGORIA 1 – Enfermagem: 
formação ampla e complexa 
C “Bem, eu entendo como formação em enfermagem o 
cunho de conhecimentos que a gente vem adquirindo ao 
longo desses quatro anos e meio, também o 
conhecimento tanto científico como da prática, e... às 
vezes, pelo menos é uma visão minha, quando chega 
no último ano ainda se tem a carência de poder tá 
mesclando esse conhecimento científico com o 
conhecimento de prática, não sei se deu pra entender, 
pra mim, falta um pouquinho mais de prática, por 
exemplo, de praticar, de campo, entendeu? Acho que 
deu pra deixar um pouquinho mais claro. Além também 
de outras vivências extracurricular, que não é só estar 
dentro da assistência, dentro do hospital, do PSF 
(Programa Saúde da Família), ou dentro da sala de 
aula, também tem os outros ambientes, né? Os 
ambientes de ensino, os ambientes de pesquisa, tem 
ambiente de extensão que é quando a gente tá 
participando de algum projeto e a gente acaba indo pra 
outros lugares praticar a enfermagem, aí isso acaba 
enriquecendo quando a gente tem essas oportunidades 
“Além também de outras vivências 
extracurriculares, que não é só estar dentro da 
assistência, dentro do hospital, do PSF (Programa 
Saúde da Família), ou dentro da sala de aula, 
também tem os outros ambientes, né? Os 
ambientes de ensino, os ambientes de pesquisa, 
tem ambiente de extensão que é quando nós 
estamos participando de algum projeto e nós 
acabamos indo para outros lugares praticar a 
enfermagem, aí isso acaba enriquecendo quando 
nós temos essas oportunidades e acaba sendo 
também uma oportunidade, as atividades 
extracurriculares.” (C1). 
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e acaba sendo também uma oportunidade, as atividades 
extracurriculares.” (C1). 
 
 
É... eu concordo um pouco com o que a C6 e a C1 
falaram, né? Assim, quando a gente entra na faculdade 
a gente fica com aquela expectativa do que vai ser a 
enfermagem pra gente, porque quem tá lá fora, mesmo 
que saiba um pouco o que é o curso, a gente não tem 
realmente aquela visão que a enfermagem ela dá pra 
gente assim, várias oportunidades, tem vários olhares, 
então assim eu acho que a formação aqui no curso da 
UFPA, ela mostrou pra gente nesses quatro anos e 
meio, que tá acabando, é... um pouquinho de cada 
visão, um pouquinho de cada olhar, e... eu acho que é 
isso que a C6 falou, né? A gente chega aqui, a gente 
tem o conhecimento, é pouco, eu acho que é pouco, 
algumas pessoas chegam pra mim e dizem: ‘mas isso é 
só a graduação, tua vida ainda tá começando, ainda é o 
início’, nosso TCC ainda é uma iniciação científica, 
então tá tudo começando na verdade agora pra gente, 
né? Então eu acho que a gente sai daqui assim, com 
essa visão, esse olhar, um pouquinho de cada coisa e 
que a gente vai construir mais lá na frente, né? Mas 
assim, existe essa insegurança, por questão do campo 
de trabalho, a gente não sabe se vai conseguir logo 
emprego, a gente é preparado para aquele monte de 
coisa, tem residência, mestrado, então assim no final do 
curso a gente fica com esse medo, com essa 
insegurança.” (C4). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
“[...] quando nós entramos na faculdade, nós 
ficamos com aquela expectativa do que vai ser a 
enfermagem para nós, porque quem está lá fora, 
mesmo que saiba um pouco o que é o curso, nós 
não temos realmente aquela visão que a 
enfermagem dá para nós, assim, várias 
oportunidades, tem vários olhares, [...].”(C4). 
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RODA 
 
UNIDADES DE CONTEXTO 
 
UNIDADES DE REGISTRO 
NÚCLEOS DE SIGNIFICADO 
CATEGORIA 2 – Formação em 
enfermagem 
C É... eu concordo um pouco com o que a C6 e a C1 
falaram, né? Assim, quando a gente entra na faculdade 
a gente fica com aquela expectativa do que vai ser a 
enfermagem pra gente, porque quem tá lá fora, mesmo 
que saiba um pouco o que é o curso, a gente não tem 
realmente aquela visão que a enfermagem ela dá pra 
gente assim, várias oportunidades, tem vários olhares, 
então assim eu acho que a formação aqui no curso da 
UFPA, ela mostrou pra gente nesses quatro anos e 
meio, que tá acabando, é... um pouquinho de cada 
visão, um pouquinho de cada olhar, e... eu acho que é 
isso que a C6 falou, né? A gente chega aqui, a gente 
tem o conhecimento, é pouco, eu acho que é pouco, 
algumas pessoas chegam pra mim e dizem: ‘mas isso é 
só a graduação, tua vida ainda tá começando, ainda é o 
início’, nosso TCC ainda é uma iniciação científica, 
então tá tudo começando na verdade agora pra gente, 
né? Então eu acho que a gente sai daqui assim, com 
essa visão, esse olhar, um pouquinho de cada coisa e 
que a gente vai construir mais lá na frente, né? Mas 
assim, existe essa insegurança, por questão do campo 
de trabalho, a gente não sabe se vai conseguir logo 
emprego, a gente é preparado para aquele monte de 
coisa, tem residência, mestrado, então assim no final do 
curso a gente fica com esse medo, com essa 
insegurança.” (C4). 
 
 
“Bem, eu entendo como formação em enfermagem o 
cunho de conhecimentos que a gente vem adquirindo ao 
longo desses quatro anos e meio, também o 
conhecimento tanto científico como da prática, e... às 
“[...] eu acho que a formação aqui no curso da 
UFPA, ela mostrou para nós, nesses quatro anos e 
meio, que está acabando, é... um pouquinho de 
cada visão, um pouquinho de cada olhar, [...]. Então 
eu acho que nós sairemos daqui assim, com essa 
visão, esse olhar, um pouquinho de cada coisa, e 
que nós vamos construir mais lá na frente, né?” 
(C4). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
“Mas assim, existe essa insegurança, por questão 
do campo de trabalho, nós não sabemos se vamos 
conseguir logo emprego, nós somos preparados 
para aquele monte de coisas, tem residência, 
mestrado, então assim no final do curso nós 
ficamos com esse medo, com essa insegurança.” 
(C4). 
 
 
 
 
“[...] eu entendo como formação em enfermagem o 
cunho de conhecimentos que nós viemos 
adquirindo ao longo desses quatro anos e meio, 
também o conhecimento tanto científico como da 
Formação em enfermagem: 
preparo científico na teoria e na 
prática 
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vezes, pelo menos é uma visão minha, quando chega 
no último ano ainda se tem a carência de poder tá 
mesclando esse conhecimento científico com o 
conhecimento de prática, não sei se deu pra entender, 
pra mim, falta um pouquinho mais de prática, por 
exemplo, de praticar, de campo, entendeu? Acho que 
deu pra deixar um pouquinho mais claro. Além também 
de outras vivências extracurricular, que não é só estar 
dentro da assistência, dentro do hospital, do PSF 
(Programa Saúde da Família), ou dentro da sala de 
aula, também tem os outros ambientes, né? Os 
ambientes de ensino, os ambientes de pesquisa, tem 
ambiente de extensão que é quando a gente tá 
participando de algum projeto e a gente acaba indo pra 
outros lugares praticar a enfermagem, aí isso acaba 
enriquecendo quando a gente tem essas oportunidades 
e acaba sendo também uma oportunidade, as atividades 
extracurriculares.” (C1). 
 
 
“Bom, eu concordo com o que a C1 falou e assim eu 
acho que o silêncio, né? Primeiro assim que causou foi 
porque, não sei todo mundo, mas assim uma grande 
parte das pessoas quando se forma, ainda mais nós 
estamos quase formando, a gente termina assim com 
aquele pensamento: ‘meu Deus eu não sei de nada’, 
não assim eu não sei de nada, mas eu, tipo, não sei 
muita coisa e vou me formar sem saber. Então eu acho 
que por isso, quando a professora perguntou o que a 
gente pensa assim, a pessoa fica na dúvida assim, será 
que eu sei o que eu, tipo eu to me formando, eu sei o 
que é enfermagem? Será que eu vou saber atuar dentro 
da enfermagem, sendo que eu estudei quatro anos e 
meio pra isso, então assim, eu acho que mesmo... a 
gente sabe muita coisa, porque acontece alguma coisa 
prática, [...].” (C1). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
“[...] uma grande parte das pessoas quando se 
forma, ainda mais nós estamos quase formando, 
nós terminamos assim com aquele pensamento: 
‘meu Deus eu não sei de nada’, não assim eu não 
sei de nada, mas eu, tipo, não sei muita coisa e vou 
me formar sem saber.” (C6). 
 
 
“[...] será que eu sei o que eu, tipo eu to me 
formando, eu sei o que é enfermagem? Será que 
eu vou saber atuar dentro da enfermagem, sendo 
que eu estudei quatro anos e meio para isso, [...].” 
(C6). 
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você pode até naquele momento, devido a uma 
insegurança, alguma coisa, não saber como agir, mas 
depois que vai parar pra pensar você sabe o que você 
tinha que fazer, ou então você sabe se alguém fez 
alguma coisa errada. Então eu acredito que a gente 
sabe muita coisa e assim é mais essa insegurança, 
então eu acho que o que mais atinge a gente do último 
semestre é isso, essa insegurança quanto ao final do 
curso, ou quanto a... tudo, né? A gente vai acabar, tem 
o TCC, tem procura de emprego, então tudo isso afeta a 
nossa percepção de como a gente vê a enfermagem, de 
como a gente vai se formar. Então sempre a gente acha 
que a gente não sabe nada, que falta muita coisa, que 
não vai conseguir trabalhar, que não vai conseguir 
enfrentar, mas eu acho que isso não é só do curso de 
enfermagem, eu já conversei com várias pessoas que 
no momento de desespero: ‘meu Deus eu to formando e 
não sei de nada’, todo mundo fala que é assim mesmo, 
tu adquire o básico, assim o fundamental pra você 
seguir sozinho depois, então eu acho que é isso, não só 
da enfermagem, mas dos cursos em geral, assim, eles 
dão a base e você quando tiver trabalhando vai buscar o 
que você tiver mais afinidade, vai ter realmente aquela 
convivência todo dia, rotina e isso que vai assim te 
moldar mesmo como enfermeiro.” (C6). 
 
 
“E assim, eu acho que a gente sai com o mínimo de 
conhecimento científico, como elas já falaram, em cada 
olhar que a faculdade mostra, assim, a gente só vai 
mesmo saber o que é isso depois que a gente começa a 
trabalhar, porque, nem na faculdade a gente tem essa 
certeza do que a gente vai querer, porque é tudo muito 
rápido, a prática é muito rápida, é... a teoria é muito 
rápida, então, realmente é pra gente ter uma ideia, a 
 
 
 
 
“Então eu acredito que nós sabemos muita coisa e 
assim é mais essa insegurança, então eu acho que 
o que mais nos atinge no último semestre é isso, 
essa insegurança quanto ao final do curso, ou 
quanto a... tudo, né? Nós vamos acabar, tem o 
TCC, tem procura de emprego, então tudo isso 
afeta a nossa percepção de como nós vemos a 
enfermagem, de como nós vamos nos formar.” 
(C6). 
 
 
 
 
 
“[...] tu adquires o básico, assim, o fundamental 
para você seguir sozinho depois, então eu acho que 
é isso, não só da enfermagem, mas dos cursos em 
geral, assim, eles dão a base e você, quando tiver 
trabalhando, vai buscar o que você tiver mais 
afinidade, vai ter realmente aquela convivência todo 
dia, rotina, e isso que vai assim te moldar mesmo 
como enfermeiro.” (C6). 
 
“E assim, eu acho que nós sairemos com o mínimo 
de conhecimento científico, [...], em cada olhar que 
a faculdade mostra, assim, nós só vamos mesmo 
saber o que é isso depois que nós começarmos a 
trabalhar, porque, nem na faculdade nós temos 
essa certeza do que nós vamos querer, porque é 
tudo muito rápido, a prática é muito rápida, é... a 
teoria é muito rápida, então, realmente é para nós 
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gente só vai ter ideia quando a gente começar a 
trabalhar, porque quando eu me formar eu vou, assim, 
eu me meter em tudo que aparecer (risos), porque eu 
não vou me dar o luxo de escolher, entendeu? Até 
porque eu não sei na verdade, eu queria uma coisa, 
agora eu não sei mais se eu quero essa coisa, porque 
eu acho que a formação na faculdade não te da 
nenhuma certeza, assim eu acho que é o geral, ela não 
te dá certeza do que vai seguir, não da nem tempo pra 
isso, eu acho, muitas vezes tem tantos imprevistos nas 
práticas, que às vezes a gente nem vê o que pretendia, 
o que tu acha, tu vai com uma expectativa, e é outra 
coisa depois, acontece sempre alguma coisa.” (C5). 
 
 
“Eu acredito que, como a C6 e a C4 falaram, elas 
levantaram que quando a gente tá perto de se formar as 
nossas expectativas são aquela situação: ‘poxa, eu to 
terminando, enfim, mas parece que eu não sei nada, 
tudo que eu aprendi parece que eu não aprendi’, é... 
será que quando eu chegar eu vou conseguir ter uma 
expectativa de, de, como diz o outro, como eu sempre 
falo, eu tava falando ontem mesmo pra minha cunhada: 
‘meu Deus eu to terminando, o que eu vou fazer 
agora?’. A dúvida é, depois que tu terminar o que é que 
tu vai fazer, eu vou fazer mestrado, eu vou fazer 
especialização em que? Como o C5 falou que como a 
universidade nos proporcionou um ‘geralzão’, tu não 
tens aquela visão: ‘ah, primeiramente eu quero fazer 
aquilo, mas o que tá dando mercado é aquilo, não, mas 
eu gostei daquilo’. Olha, eu não tinha foco nenhum pra 
psiquiatria, mas agora com a situação do nosso semi-
internato eu to vendo e to adorando, então eu já to 
pulando o que eu achava, que era neonatologia a minha 
cara, to entrando já em psiquiatria, só que me disseram 
termos uma ideia, nós só vamos ter ideia quando 
nós começarmos a trabalhar, [...].” (C5). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
“[...] quando nós estamos perto de se formar as 
nossas expectativas são... aquela situação: ‘poxa, 
eu estou terminando, enfim, mas parece que eu não 
sei nada, tudo que eu aprendi parece que eu não 
aprendi’, [...].” (C2). 
 
 
 
 
“A dúvida é, depois que tu terminares o que é que 
tu vais fazer, eu vou fazer mestrado, eu vou fazer 
especialização em que?” (C2). 
 
 
“[...] como a universidade nos proporcionou um 
‘geralzão’, tu não tens aquela visão: ‘ah, 
primeiramente eu quero fazer aquilo, mas o que 
está dando mercado é aquilo, não, mas eu gostei 
daquilo’.” (C2). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Formação em enfermagem: 
insegurança, ansiedade, medo 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Formação como processo básico 
para a vivência profissional 
 
 
 
 
141 
 
que vai dar mercado nefrologia (risos gerais), aí a gente 
acaba se perguntando: ‘sim, o que eu vou fazer?’ 
(risos).” (C2). 
 
 
“Eu acho assim que o maior sentimento, não sei das 
outras, mas quando assim, a gente tá terminando é o 
medo, a insegurança, não só do que vai fazer, pensa: 
‘meu Deus, eu vou passar de uma acadêmica pra uma 
desempregada’ (risos de todas), ‘e aí, como é o que eu 
vou fazer?’ Quem tem estágio: ‘a minha bolsa vai 
acabar, julho ninguém tem mais nada, e assim, o que é 
que eu vou fazer? Vou procurar emprego? Já vou entrar 
no mestrado, numa pós?’ Assim, eu acho que é isso, o 
principal sentimento é esse, insegurança e medo assim 
do futuro, do que é que vem pela frente, ‘meu Deus será 
que eu vou conseguir emprego? Será que se eu 
conseguir eu vou ser capaz de trabalhar nesse 
emprego? Será que eu vou dá conta, desse possível 
emprego?’. Então eu acho que é isso, pelo menos o que 
eu mais sinto é isso, o medo e a insegurança, tanto pela 
questão da formação que às vezes é, a gente sempre 
acha que não sabe nada e também essa questão do 
mercado, ao mesmo tempo que tem várias opções é 
tudo muito concorrido, a pessoa tem que estudar 
bastante, então é isso, é medo e insegurança com 
relação ao futuro, porque o passo que a gente der agora 
querendo ou não vai refletir no que a gente vai fazer o 
resto da vida. Então assim, a escolha pode ser errada, 
não assim, a pessoa pode voltar e fazer outra coisa, 
mas assim é um passo muito importante que a gente vai 
dar daqui a alguns dias, né? Então é isso, é medo de 
fazer a coisa errada, medo de arrumar um emprego e 
fazer alguma coisa errada e... insegurança quanto a 
tudo, né? O futuro.” (C6). 
 
 
 
 
 
“[...] quando assim, nós estamos terminando, é o 
medo, a insegurança, não só do que vai fazer, 
pensa: ‘meu Deus, eu vou passar de uma 
acadêmica para uma desempregada’ (risos de 
todas), ‘e aí, como é o que eu vou fazer?’ Quem 
tem estágio: ‘a minha bolsa vai acabar, julho 
ninguém tem mais nada, e assim, o que é que eu 
vou fazer? Vou procurar emprego? Já vou entrar no 
mestrado, em uma pós?’ Assim, eu acho que é 
isso, o principal sentimento é esse, insegurança e 
medo assim do futuro, do que é que vem pela 
frente, ‘meu Deus será que eu vou conseguir 
emprego? Será que se eu conseguir eu vou ser 
capaz de trabalhar nesse emprego? Será que eu 
vou dar conta desse possível emprego?’. Então eu 
acho que é isso, pelo menos o que eu mais sinto é 
isso, o medo e a insegurança, tanto pela questão 
da formação que às vezes é, nós sempre achamos 
que não sabemos nada e também essa questão do 
mercado, [...]. Então é isso, é medo de fazer a coisa 
errada, medo de arrumar um emprego e fazer 
alguma coisa errada e... insegurança quanto a tudo, 
né? O futuro.” (C6). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Formação em enfermagem: 
insegurança, ansiedade, medo 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
142 
 
 
 
“(inaudível) eu sou um pouco ansiosa, tem horas que eu 
to tão ansiosa que eu já quero que chegue logo tudo, eu 
já quero defender o TCC, eu já quero pegar o meu 
canudo, então eu já quero esse é um momento. Tem o 
outro momento que eu já sinto essa insegurança, que as 
meninas colocaram, mas e aí, e depois? Eu digo pra 
todo mundo que me pergunta: ‘ei, já tá se formando, já 
sabe que área tu quer?’, ‘eu só sei de uma coisa depois 
de formada, eu sou procuradora de emprego’. Aí 
realmente, eu sinto muito ainda a questão da ansiedade, 
de querer logo finalizar, eu to ansiosa pra finalizar essa 
etapa e iniciar uma próxima, por mais que essa próxima 
me dê medo, insegurança, entendeu? Me dê 
instabilidade, porque na verdade o meu maior medo é a 
questão da instabilidade, que a gente nunca sabe, né? 
A gente quer logo se estabilizar, a gente tem a 
cobrança, né, também dos familiares, dos amigos, então 
qual é o retorno que você vai dar? É mais ou menos 
esse discurso que me causa medo, me causa também 
essa insegurança, que a ansiedade ainda é alta.” (C1). 
 
 
“Porque assim, a gente sente medo e insegurança 
sempre que a gente vai em direção a algo novo (C1: é), 
quando eu passei no vestibular eu tinha muita 
insegurança, muito medo, muita curiosidade do que ia 
acontecer durante a faculdade, do que eu ia me formar, 
do que ia acontecer mesmo. Agora eu to do mesmo jeito 
depois que eu me formar, mas claro que com um 
pouquinho mais de medo (risos de todas), não vai ter 
bolsa, não vai ter professor pra segurar a minha mão 
pra fazer as coisas, entendeu? Eu to com medo, minha 
sensação é medo.” (C5). 
 
 
“[...] eu sou um pouco ansiosa, tem horas que eu 
estou tão ansiosa que eu já quero que chegue logo 
tudo, eu já quero defender o TCC, eu já quero 
pegar o meu canudo, então eu já quero esse é... 
momento. Tem o outro momento que eu já sinto 
essa insegurança que as meninas colocaram, [...]. 
[...] realmente, eu sinto muito ainda a questão da 
ansiedade, de querer logo finalizar, eu estou 
ansiosa para finalizar essa etapa e iniciar uma 
próxima, por mais que essa próxima me dê medo, 
insegurança, entendeu? Me dê instabilidade, 
porque na verdade o meu maior medo é a questão 
da instabilidade, que nós nunca sabemos, né?” 
(C1). 
 
 
 
 
 
 
 
 
“[...] nós sentimos medo e insegurança sempre que 
vamos em direção a algo novo [...], não vai ter 
bolsa, não vai ter professor para segurar a minha 
mão, para fazer as coisas, entendeu? Eu estou com 
medo, minha sensação é medo.” (C5). 
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“Muita gente vai depender da gente, né? Os nossos 
pacientes, os nossos técnicos e aí tem muita gente que 
não tem paciência e a gente vai ‘se bater’ em muita 
coisa, vai encontrar muita dificuldade e assim, sabe é 
um medo, ‘meu Deus, eu não tenho pra onde correr, 
né?’. Eu vou ter com quem contar, eu vou ter muitos 
professores que eu vou poder ligar, eu sei que eu vou 
ter isso assim, sabe, com algumas pessoas, mas sabe 
aquele medo? Não sei, eu tenho medo de... porque 
muita coisa a gente não viu, né? Em prática, nossas 
práticas são em cada disciplina, mas são oito dias, doze 
dias, então às vezes tu chega, por exemplo, chegava na 
emergência e às vezes não tinha paciente na 
emergência, e aí? Como é que a gente vai agir quando 
o paciente chegar parando? Como a gente vai fazer 
todos os procedimentos? A gente não sabe, porque a 
gente ficava lá às vezes sem fazer nada, olhando, 
porque não tinha paciente lá pra gente atender. Então 
assim, se eu cair numa urgência? O que é que eu vou 
fazer lá? Eu vou calçar uma luva e sei lá, e chorar (risos 
de todas) é um medo assim que dá. É isso que o C1 
falou, a gente tá esperando o momento, o momento de 
se formar, o momento da solenidade, da festa, de pegar 
o canudo, dizer ‘eu sou enfermeira’, mas e aí, né? Tu é 
enfermeira, tu trás um monte de coisa na tua costa, tu 
tem que dar conta daquilo, então, tu não vai mais ter 
professor pra assumir as responsabilidades pra ti, 
porque eles que assumem, né? As coisas que a gente 
faz. Então é assim, é, é uma ansiedade misturada com 
uma insegurança.” (C4). 
 
 
“Eu acho que é um sentimento em comum pra todo 
 
 
“Muita gente vai depender de nós, né? Os nossos 
pacientes, os nossos técnicos e aí tem muita gente 
que não tem paciência e nós [...] vamos encontrar 
muita dificuldade e assim, sabe, é um medo, ‘meu 
Deus, eu não tenho para onde correr, né?’. [...] 
sabe aquele medo? Não sei, eu tenho medo de... 
porque muita coisa nós nunca vimos, né? Então 
assim, se eu cair em uma urgência? O que é que 
eu vou fazer lá? Eu vou calçar uma luva e sei lá, e 
chorar (risos de todas), é um medo assim que dá. 
[...] nós estamos esperando o momento, o momento 
de se formar, o momento da solenidade, da festa, 
de pegar o canudo, dizer ‘eu sou enfermeira’, mas e 
aí, né? Tu és enfermeira, tu trazes um monte de 
coisa na tua costa, tu tens que dar conta daquilo, 
então, tu não vais mais ter professor para assumir 
as responsabilidades para ti, porque eles que 
assumem, né? As coisas que nós fazemos. Então é 
assim, é, é uma ansiedade misturada com uma 
insegurança.” (C4). 
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mundo, né? Medo, ansiedade, insegurança, eu acho 
que todo mundo fica a mercê, acho que todo mundo de 
qualquer curso que tá formando vai sentir isso, o medo, 
a insegurança de um mundo novo que tá lá fora 
esperando pela gente.” (C3). 
 
todo mundo, né? Medo, ansiedade, insegurança, eu 
acho que todo mundo fica a mercê, [...] o medo, a 
insegurança de um mundo novo que está lá fora 
esperando por nós.” (C3). 
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D “Pra mim a formação do enfermeiro é o momento que tu 
tens pra conhecer aquilo que tu queres seguir, então 
são quatro anos e meio que tu tens dedicados ao 
conhecimento científico, conhecimento teórico, pra 
aquilo que tu escolheste, que no nosso caso é a 
enfermagem.” (D4). 
 
 
“Na minha percepção a formação em enfermagem, cada 
um chegou aqui com um objetivo, né? Que a gente 
conseguiu, que foi adentrar a universidade, e aqui a 
gente adquiriu, a gente tá adquirindo muito 
conhecimento, e esses conhecimentos serão a base pra 
gente aplicar eles lá fora, né? Então, acima de tudo, 
acima de um diploma, a gente vai contribuir com a 
sociedade, pra ajudar nas suas ansiedades, tanto se 
elas sejam físicas, psíquicas ou sociais. O papel do 
enfermeiro é auxiliar, acima de tudo, a sociedade.” (D5). 
 
 
“Eu acho que é esse o principal objetivo mesmo, é a 
formação pra ver não só o paciente como objeto do 
nosso trabalho, apesar de eu considerar o tempo que a 
gente passa na graduação relativamente insuficiente pra 
adquirir tudo que a gente precisa saber pra atender o 
paciente lá fora, pra atender a pessoa, não só de uma 
“[...] a formação do enfermeiro é o momento que tu 
tens para conhecer aquilo que tu queres seguir, 
então são quatro anos e meio que tu tens 
dedicados ao conhecimento científico, 
conhecimento teórico, para aquilo que tu 
escolheste, que no nosso caso é a enfermagem.” 
(D4). 
 
“[...] nós vamos contribuir com a sociedade, para 
ajudar nas suas ansiedades, tanto se elas forem 
físicas, psíquicas ou sociais. O papel do enfermeiro 
é auxiliar, acima de tudo, a sociedade.” (D5). 
 
 
 
 
 
 
 
 
“[...] atender a pessoa, não só de uma maneira 
patológica, fisiológica, [...] mas de uma maneira 
geral, atentando para ele, atentando para a família, 
atentando para o ambiente que ele vive, eu acho 
que é isso.” (D2). 
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maneira patológica, fisiológica, como foram colocadas, 
mas de uma maneira geral, atentando pra ele, 
atentando pra família, atentando pro ambiente que ele 
vive, eu acho que é isso.” (D2). 
 
 
“Então reforçando que pra mim ainda continua a 
mesma, a frase famosa que diz que a enfermagem é a 
arte do cuidar, pra mim ainda continua sendo ainda, 
mesmo que essa frase venha sendo muito antiga, mas 
ainda é pra mim muito atual. A gente precisa ter o 
fisiológico e o patológico como base pra cuidar não só 
da parte fisiológica daquele, como tu falaste, da parte 
psicossocial, né? Porque tu não tem um remédio que tá 
em falta, um químico, mas tu tem uma palavra que 
acaba, é... melhorando até mesmo, uma... quando o 
paciente tem taquicardia, se tu conversas com ele 
direito e ele só tá nervoso e ali tá entrando em ação a 
adrenalina, então se tu acalmar ele a adrenalina vai 
diminuir, porque o corpo dele tá produzindo pelo fato 
dele tá nervoso. Então eu acho que o enfermeiro tem 
muito isso, né?” (D1). 
 
 
“Eu acho que eu deveria ser a última (risos de todos), a 
minha expectativa é que eu consiga por em prática o 
conhecimento que eu tenho, né? Às vezes a gente fica 
em dúvida se a gente sabe ou não, mas a gente sabe, 
né? Então, a minha expectativa é conseguir colocar em 
prática, bem colocado, da forma como os meus 
espelhos me ensinaram, né? Nem todos os professores 
são educadores, então eu levo o que os meus 
educadores me passaram, eu aprendi o que os meus 
educadores me ensinaram. Então, eu quero levar pra 
sociedade tudo aquilo que eles me ensinaram, que eu 
 
 
 
 
 
 
“[...] a frase famosa que diz que a enfermagem é a 
arte do cuidar, [...]. Porque tu não tens um remédio 
que está em falta, um químico, mas tu tens uma 
palavra que acaba, é... melhorando [...]. Então eu 
acho que o enfermeiro tem muito isso, né?” (D1). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
“[...] a minha expectativa é que eu consiga por em 
prática o conhecimento que eu tenho, né? Às vezes 
nós ficamos em dúvida se sabemos ou não, mas 
nós sabemos, né?” (D4). 
 
 
 
 
 
“[...] quero a valorização profissional, porque eu 
acho que o que falta para o enfermeiro ser 
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pude buscar, é... quero a valorização profissional, 
porque eu acho que o que falta pro enfermeiro ser 
valorizado é ele mostrar que ele conhece, que ele sabe, 
a gente só vai conseguir é... o respeito dos outros 
profissionais que a gente tanto quer, quando a gente se 
inserir na equipe de saúde. Enquanto a gente não 
conseguir se inserir, não conseguir provar o que a 
enfermagem faz, o que é o diagnóstico de enfermagem, 
a gente não vai conseguir valorização, eu acho que a 
gente tá aí pra, pra mostrar, pra falar o que a 
enfermagem veio fazer. Eu acho que a gente consegue 
valorização, que eu acho que por isso que muita gente 
desiste da enfermagem, então a minha expectativa é 
acabar com esse mito, com esse mito não, com essa 
realidade.” (D4). 
 
 
“Quando eu entrei, eu já conhecia um pouco da 
realidade, sabia que não era bem pago, sabia que não 
dorme, que não tem uma vida social como antes, se 
realmente eu quiser me dedicar pra assistência, é a vida 
social fica um pouquinho de lado, mas aí, a expectativa 
de quando sair, é poder prestar uma assistência mesmo 
de qualidade, de tudo que eu aprendi, que não foi 
suficiente, mas, com a prática, com a vivência, eu vou 
poder adquirir muito mais conhecimento, mas poder 
atender as expectativas de quem tá lá na frente 
precisando de mim, e, é... tentar fazer a diferença pra 
ter, pra futuramente ser valorizada, né? Lutar pra ser 
valorizada, a gente tem que ser diferente, a gente tem 
que tá na prática, é, não baixando a cabeça pra médico, 
não deixando que ninguém pise na gente, porque é o 
que mais fazem, né? Se a gente não souber, se a gente 
não tem embasamento de lei, embasamento de teoria, 
embasamento é, de tudo, de todos os procedimentos 
valorizado é ele mostrar que ele conhece, que ele 
sabe, [...] eu acho que nós estamos aí para, 
mostrar, para falar o que a enfermagem veio fazer.” 
(D4). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
“[...] a expectativa de quando sair, é poder prestar 
uma assistência mesmo de qualidade, de tudo que 
eu aprendi, [...] é... tentar fazer a diferença para ter, 
para futuramente ser valorizada, né? Lutar para ser 
valorizada, [...].” (D2). 
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que a gente vai tá fazendo, a gente dificilmente vai ter 
reconhecimento como profissional, então a minha 
expectativa é essa, sair é, não com tudo já pronto, mas 
sair pré-formado pra poder assistir o paciente da melhor 
forma possível.” (D2). 
 
 
“Só pra concluir tudo que elas já falaram muito bem, 
expuseram muito bem, ontem a gente participou lá no 
instituto de um seminário que fala justamente da luta, 
né? Pra valorização da enfermagem que a gente vê, vê 
uma luta já há muitos anos, e... outros cursos que foram 
formados a partir do nosso, como fisioterapia, e outros, 
eles trabalham, já conseguiram as 30 horas aprovadas, 
e a gente luta há anos pra tentar diminuir pra 30 horas e 
a gente não consegue. Então lá foi exposto que na 
câmara dos deputados federais a gente tem dois 
representantes de enfermagem, né? E, nos de 
deputados estaduais não tem nenhuma, então, pela 
força política a gente não vai conseguir nada, então eu 
acho que a partir daqui da universidade, quando você 
toma conhecimento da situação, como elas colocaram, 
das leis, dos seus direitos, né? Que você passa a saber 
deles, lá na frente quando você precisar, começar daqui 
a reivindicá-los, lá com certeza você poderá atender a 
sociedade de uma forma melhor e também, como a 
colega expos, ser valorizada com certeza, porque o fato 
da profissão não ser valorizada também depende muito 
do profissional. Se você valoriza o seu trabalho, com 
certeza isso já vai ser um benefício, como a professora 
lá expos, tem gente, tem enfermeiro que quer ser 
bonzinho, quer dar um jeito em tudo e até mesmo quer 
trabalhar de graça, e não é assim, você é o profissional, 
você aprendeu, tem que valorizar a nossa profissão. 
Então eu acho isso.” (D5). 
 
 
 
 
 
 
 
“[...] a partir daqui da universidade, quando você 
toma conhecimento da situação, das leis, dos seus 
direitos, né? Que você passa a saber deles, lá na 
frente quando você precisar, começar daqui a 
reivindicá-los, lá com certeza você poderá atender a 
sociedade de uma forma melhor e também, ser 
valorizada com certeza, porque o fato da profissão 
não ser valorizada também depende muito do 
profissional.” (D5). 
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“A minha expectativa quando eu me formar, é... que eu 
leve de conhecimento o que eu aprendi o certo, porque 
o que a gente vê aí, é que a cada ano o costume e faz 
de qualquer jeito, então eu vou procurar ser uma 
profissional a não fazer de qualquer jeito, sempre 
procurar fazer o certo, né? E a valorização ela só 
acontece a partir do momento de uma grande arma que 
a gente tem que é o conhecimento. A partir do momento 
que você não tem o conhecimento, a partir do momento 
que um gestor ou um médico, ou uma pessoa acima de 
ti, ou que trabalha junto contigo perceber que tu não 
sabe, isso é obvio, tu nunca vai ser valorizado, então a 
minha expectativa é levar tudo que eu aprendi e somar, 
porque eu espero não parar, a minha expectativa é 
continuar a estudar, porque eu quero contribuir não só 
pra assistência, mas pra enfermagem em si, então essa 
é a minha expectativa, já que a enfermagem, o que tá 
faltando pra ela é ser unida, né? Nós somos muito 
desunidos, porque tu aceita trabalhar por mil reais, ela 
não aceita, mas porque a gente vai aceitar, porque é 
desempregado, alguma coisa assim, né? Então... nós 
somos muito desunidos, então é isso, espero que 
quando eu me formar as coisas estejam mudadas um 
pouco.” (D1). 
 
 
 
“A minha expectativa quando eu me formar, é... que 
eu leve de conhecimento o que eu aprendi o certo, 
[...] eu vou procurar ser uma profissional a não fazer 
de qualquer jeito, sempre procurar fazer o certo, 
né? E a valorização ela só acontece a partir do 
momento de uma grande arma que a gente tem que 
é o conhecimento.” (D1). 
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APÊNDICE D - PRODUTO 
NÚCLEO DE ORIENTAÇÃO AOS DISCENTES 
INSTITUTO DE CIÊNCIAS DA SAÚDE - ICS 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARÁ - UFPA 
PROPOSTA DE IMPLANTAÇÃO 
 
1 INTRODUÇÃO 
Frente às mudanças nos cursos de graduação, decorrentes da promulgação 
das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) no ano de 2001, diversas 
universidades vivenciam uma fase de implantação e implementação de seus 
Projetos Políticos Pedagógicos. 
Nesse contexto, se insere a Universidade Federal do Pará (UFPA), a qual 
vem tentando trabalhar as novas propostas curriculares em seus cursos da área da 
saúde. 
A partir das discussões acerca das diretrizes pedagógicas do novo currículo 
do Curso de Enfermagem da UFPA, sob o olhar dos discentes, resultante da 
dissertação: O estudante universitário: um estudo no Curso de 
Enfermagem da Universidade Federal do Pará ,  foram evidenciados 
diversos aspectos positivos e negativos em relação às vivências dos estudantes 
frente à nova proposta curricular.  
Dentre as facilidades constatou-se o importante papel dos docentes e da 
instituição em relação ao despertar de competências dos discentes no que se refere 
às suas atuações enquanto sujeitos do processo ensino/aprendizagem, o que pode 
potencializar diretrizes como a interdisciplinaridade e a articulação entre ensino 
pesquisa e extensão. 
No campo das fragilidades evidenciou-se que apesar do curso apresentar 
um currículo integrado ainda há uma fragmentação disciplinar e dificuldade de 
articulação entre teoria e prática. Outro entrave observado foi o desconhecimento, 
por parte dos estudantes, acerca da nova proposta curricular e o relato, por aqueles 
que conhecem parcialmente a nova proposta, de se tratar de um período de 
adaptação. 
Tanto as potencialidades como os entraves sinalizam para a relevância de 
fornecer apoio aos estudantes por meio da implantação de um núcleo capaz de
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 orientá-los para sua efetiva inserção nas propostas curriculares vigentes nos cursos 
da área da saúde da UFPA. 
Trenche, Barzaghi e Pupo (2008, p. 699) enfatizam que as reformulações 
curriculares necessitam de mudanças que: 
não ocorrem de forma linear e imediata, porque demandam um longo 
processo de planejamento, ação e reflexão. Nem sempre o que foi decidido 
será realizado, nem tampouco tudo o que é realizado resulta da 
concretização do que foi pensado. 
 
Entende-se que realmente se trata de um período de transição e que o apoio 
aos estudantes nesse momento poderá contribuir para a consolidação dos currículos 
integrados, onde a gestão, os docentes e os discentes precisam compreender o seu 
papel e se articularem para que a formação dos profissionais seja cada vez mais 
próxima do perfil comum de egresso que as DCNs exigem para os cursos de 
graduação em saúde. 
 Sob essa perspectiva, foram identificadas experiências nacionais que situam 
a importância de núcleos de apoio ao universitário. Jorge e Rodrigues (1995) 
realizaram uma pesquisa exploratória envolvendo 103 escolas de enfermagem 
brasileiras visando identificar os tipos de atendimentos oferecidos aos estudantes.  
Outros estudos abordam programas de tutoria a estudantes de cursos 
médicos. A Faculdade de Medicina de Ribeirão Preto da Universidade de São Paulo 
possui um serviço de atendimento ao estudante com enfoque nas áreas psicológica 
e psicopedagógica; esse serviço desenvolve atividades de tutoria tendo, dentre 
outros, os objetivos de desenvolver a construção da identidade médica dos alunos, 
prevenir eventuais dificuldades acadêmicas e emocionais, promover a discussão de 
questões institucionais, como carga horária, ensino e integração entre os discentes 
de outros cursos da instituição (COLARES, PERES, [2004?]).  
Na Faculdade de Medicina de Marília (FAMEMA), após o processo de 
reformulação curricular e implantação do método da Aprendizagem Baseada em 
Problemas (ABP), foi criado um programa de orientação aos estudantes que fornece 
acompanhamento e apoio durante a graduação (CHIES, SIQUEIRA JÚNIOR, 
GUILHEN, [2004?]). Para os autores, trata-se de uma ação estratégica, 
considerando “que uma adequada assistência aos discentes é imprescindível em 
uma metodologia centrada no estudante”. 
Millan e Vaz de Arruda (2008) relataram a experiência do Grupo de 
Assistência Psicológica ao Aluno da Faculdade de Medicina da Universidade de São 
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Paulo, vinte e um anos após a sua criação, descrevendo os aspectos referentes à 
implantação e as dificuldades enfrentadas no desenvolvimento da experiência. 
Nesse sentido, entende-se que o núcleo de apoio aos estudantes do Instituto 
de Ciências da Saúde (ICS) poderá contribuir efetivamente com os mesmos. Dessa 
forma, apresentam-se, a seguir, os objetivos pretendidos para o Núcleo de 
Orientação aos Discentes do ICS da UFPA. 
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2 OBJETIVOS: 
2.1 Objetivo Geral 
Orientar os discentes dos cursos da área da saúde da UFPA no 
desenvolvimento de competências e habilidades referentes às diretrizes 
pedagógicas: aluno como sujeito, interdisciplinaridade e pesquisa associada ao 
ensino e à extensão, presentes nos currículos integrados.  
 
2.2 Objetivos Específicos 
 Orientar os estudantes acerca de sua inserção nos currículos integrados dos 
cursos de graduação em saúde da UFPA.  
 Constituir um espaço permanente de discussões sobre a formação em saúde e as 
diretrizes pedagógicas dos currículos integrados. 
 Propiciar atividades de integração entre os estudantes dos cursos da área da 
saúde da UFPA e entre as diferentes áreas do conhecimento em saúde. 
 Incentivar a realização de atividades articuladoras entre ensino, pesquisa e 
extensão ao longo da graduação, nos cursos da área da saúde da UFPA. 
 Promover a troca de experiências entre os estudantes e os docentes da área da 
saúde envolvidos no Núcleo, intencionando ressaltar a importância do professor e 
do aluno como sujeitos do processo ensino/aprendizagem. 
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3 DINÂMICA DE FUNCIONAMENTO 
3.1 Equipe 
Docentes dos cursos de Enfermagem, Medicina, Farmácia, Nutrição, 
Odontologia, Terapia Ocupacional e Fisioterapia do Instituto de Ciências da Saúde 
da UFPA, que tenham interesse pelas atividades do núcleo. 
Pretende-se montar uma equipe com um coordenador geral e sete tutores, 
sendo um de cada curso da área da saúde, além de professores colaboradores 
dependendo da demanda de interesse pela inserção no núcleo. 
 
3.2 Local 
As atividades ocorrerão nas faculdades da área da saúde, de acordo com o 
planejamento de cada uma. As reuniões ocorrerão no Instituto de Ciências da 
Saúde, tendo periodicidade mensal ou quinzenal (a definir). 
 
3.3 Público Alvo 
Discentes dos cursos de Enfermagem, Medicina, Farmácia, Nutrição 
Odontologia, Terapia Ocupacional e Fisioterapia da UFPA, interessados em 
participar das atividades do núcleo. 
 
3.4 Atividades 
Pretende-se realizar oficinas, rodas de conversa, discussões coletivas, 
jornadas e seminários interdisciplinares, visando o desenvolvimento de temáticas 
previamente estabelecidas. 
Inicialmente serão enfatizados aspectos referentes à: 
 Formação em saúde; 
 O currículo integrado; 
 Relação professor-aluno: os papéis dos sujeitos do processo 
ensino/aprendizagem; 
 Práticas interdisciplinares na formação em saúde. 
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4 PROCESSO DE AVALIAÇÃO 
Serão elaborados e aplicados instrumentos de avaliação, sendo realizados 
fóruns com vistas à reflexão acerca do andamento do projeto e sua funcionalidade, 
bem como proporcionando o aprimoramento das atividades ao longo do seu 
desenvolvimento.  
Nesse contexto, será incluída a autoavaliação, tanto por parte dos docentes 
como dos discentes do Núcleo, com o objetivo de melhorar o envolvimento de 
ambos com suas respectivas propostas curriculares. 
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ANEXO A - Parecer do Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade Federal 
de São Paulo 
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